O [962

G, YNIVERSIDAD NACIONAL 7
R AX2 AUTONOMA DE MEXICO

FACULTAD DE PSICOLOGIA
DIVISION DE ESTUDIOS DE POSGRADO

FACTORES PSICOSOCIALES Y DE PERSONALIDAD
ASOCIADOS CON EL RENDIMIENTO ACADEMICO
EN ADOLESCENTES DEL GENERO FEMENINO

0)B\61
T E S | S

QUE PARA OBTENER EL GRADO DE
MAESTRA EN PSICOLOGIA CLINICA

P R E S E N T A
MILAGROS [ FIGUEROA CAMPOS

DIRECTORA DE TESIS: DRA. EMILIA LUCID GOMEZ-MAQUEQ

JURADO: MTRA. CRISTINA HEREDIA ANCONA,

DRA.IRENE MURIA VILA

DRA. AMADA AMPUDIA RUEDA

MTRA. LIZBETH VEGA PEREZ
MEXICO, D. T, 2001




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

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

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



ESTE TRABAJO TIENE UN SIGNIFICADO ESPECIAL PARA M|,
Y ESTA DEDICADO A:

La Memoria de mis padres, Evangelina y Reynaldo

La Universidad Nacional Auténoma de México

Francisco e Ico

Mis hermanos: Zoila, Arturo y Augusto

Mis maestras: Raquel Glazman y Margarita Castafeda

Mitagros




DESEO EXPRESAR MI AGRADECIMIENTO A

DRA. EMILIA LUCIO GOMEZ-MAQUEO
MTRA. CRISTINA HEREDIA ANCONA
DRA. IRENE MURIA VILA
DRA. AMADA AMPUDIA RUEDA

MTRA. LIZBETH VEGA PEREZ

ASI COMO A LA MTRA. ELSA SANCHEZ-CORRAL FERNANDEZ Y A ROSY
SANTIBANEZ.

POR TODO SU INTERES, APOYC Y COLABORACION EN EL DESARROLLC Y
FIN DE ESTA INVESTIGACION.

UN RECONOCIMIENTO ESPECIAL A LA MTRA. CONSUELO DURAN PATINO
POR SU ASESORIA EN E1L TRATAMIENTO METODOLOGICO Y ESTADISTICO
DE ESTA TESIS

MILAGROS FIGUEROA CAMPOS




RESUMEN
INTRODUCCION
CAPITULO 1 RENDIMIENTO ACADEMICO

1.1 Conceptos y definiciones

1.2 Modelos y variables del rendimiento académico
1.3 Rendimiento académico, familia y género

1.4 Rendimiento académico y personalidad

CAPITULO 2 FACTORES PSICOLOGICOS
2.1 La adolescencia

2.1.1 Conceptas y definiciones

2.1.2 Desarrollo fisico, psicolégico y social en la adolescencia
2.1.3 Desarrolio de la personalidad en fa adolescencia

2.1.4 La identidad personal en la adolescencia

2.2. La personalidad

2.2.1 Definiciones y conceptos
2.2.2 Teorias de la personalidad
2.2.3 La evaluacién de la personalidad:
El Inventario Multifdsico de la Personalidad de
Minnesota (MMPI)
2.2.4 La evaluacién de [z personalidad en la adolescencia:
El Inventario Muftifasico de Minnesota para adolescentes

{MMPI-A)
CAPITULO 3 FACTORES PSICOSOCIALES
3.1. Género

3.1.1 Conceptos y definiciones

3.1.2 Roles y estereotipos de género en la escuela

3. 1.3 Socializacién y rendimiento académico. el caso de
las escuelas catdlicas de un solo sexo

3. 1.4 Mujeres: expectativas de escolaridad, rendimiento
académico y profesion

12
22
43
51
51
51
59
67
72
77
78
80
88

92

98

98

98
102

106

115



3.2 Estrés y afrontamiento 123

3.2.1. Definiciones 123
3.2.2 El estrés en la adolescencia 128
3.2.3 Género y estrés en la adolescencia 130

3.2.4 La evaluacion def estrés en la adolescencia:
El Cuestionario de Informacidn Biogrdfica y Sucesos

de Vida 132
CAPITULO 4 METODOLOGIA 141
4.1 Planteamiento del problema 141
4.2 Preguntas de investigacion 144
4.3 Obijetivos : 144
4.4 Hipétesis 145
4.4. 1 Hipdtesis conceptuales 145
4.4.2 Hipdtesis estadisticas 146
4.5 Variables 148
4.58. 1 Definiciones operacionales de las variables 149
4.6 Tipo de estudio 151
4.7 Tipo de diseio 151
4.8 Sujetos 152
4.9 Muestra 153
4.10 Escenario 153
4.11 Procedimiento ’ 153
4.12 Instrumentos 154
4.12.7 Inventario Multifasico de la personalidad de

Minnesota para adolescentes (MMPI-A) 156

4.12.2 Cuestionario de Informacion Biografica y Sucesos
de vida para adolescentes 156
4.12.3 Entrevista semi-estructurada 173
4.13 Anadlisis de datos 175



CAPITULO 5 RESULTADOS

5.1 Inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota para
Adolescentes {MMPI-A}
5. 1.1 Interpretacidon del MMPI-A de la muestra de alto
rendimiento académico
5.1.2 Interpretacion def MMPI-A de la muestra de bajo
rendimiento académico
5.1.3 Interpretacion de un perfil individual de la muestra de
alto rendimiento académico
5. 1.4 Imterpretacion del MMPI-A de un perfil individual de la
muestra de bajo rendimiento académico

5.2 Cuestionario de informacién biografica y sucesos de vida
para adolescentes
5.2.1 Respuestas del érea sociodemogréfica. (Reactivos: T al
34).
5.2.2 Respuesta al érea de sucesos de vida estresantes
freactivos: 35 al 105)

5.3 Andlisis estadistico

5.3.7 Coeficientes de Correlacion de Spearman entre ef
MMPI-A v los Sucesos de Vida estresantes.muestra
de alto rendimiento académico
5.3.2 Coeficiente de correlacion de spearman entre el
MMPFI-A vy los sucesos de vida estresantes muestra de
Bajo rendimiento académico
. escalas basicas
. escalas de contenido
. escalas suplementarias
5.3.3 Prueba t de students para las muestras de afto y
bajo rendimiento académico, en el MMPI-A
. escalas bdsicas
. escalas de contenido
. escalas suplementarias
5.3.4 Prueba x* (chi cuadrada). Diferencias entre muestras de
alto y bajo rendimiento académico en el Cuestionario de
Informacion Biogréfica y Sucesos de Vida (drea: sucesos
de vida estresantes, reactivos 35 al 105)

178

178
183
185
187

189

193
193
208

222

223

232

241

244,



5.4 Entrevista semi-estructura sobre expectativas familiares 247
5.4.1 Tablas descriptivas de las respuestas de las muestras

de alto y bajo rendimiento académico. 248

CAPITULO 68 DISCUSION Y CONCLUSIONES 266

6.1 Diferencias estadisticamente significativas en el MMPI-A
entre las muestras de alto y bajo rendimiento académico 266

6.2 Diferencias de personalidad entre las muestras de alto y
bajo rendimiento académico (andlisis cualitativo) 267

6.3 Caracteristicas sociodemograficas de tas muestras de alto
y bajo rendimiento 270

6.4 Diferencias en los sucesos de vida estresantes entre las
muestras de alto y bajo rendimiento académico 274

6.5 Correlaciones entre los sucesos de vida estresantes y las
tres escalas del MMPI-A en las muestras de alto vy bajo
rendimiento académico 279

6.6 Diferencias cualitativas entre las expectativas familiares de

las alumnas de alto y bajo rendimiento académico 283
6.7 Conclusiones, limitaciones y aportaciones 292
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 297

ANEXCOS



FACTORES PSICOSOCIALES Y DE PERSONALIDAD ASOCIADOS CON EL
RENDIMIENTO ACADEMICO EN ADOLESCENTES DEL GENERO FEMENING

RESUMEN

Al tgual que en otros paises, en México, el estudic del rendimiento académico es de
gran interés para investigadores y profesionales de diferantes disciplinas vy
aproximaciones tedricas. Se han desarrollado modelos para-explicar el rendimiento
académico desde la sociologia la pedagogia y la psicologia. Entre estos estén los gue
plantean que los factores determinantes del rendimientos académico son tres grupos
de variables psicoldgicas: intelectuales, de personalidad, y de autoconcepto. También
se ha encontrado que los factores que dan como resultado un alte o bajo rendimiento
escolar, son multiples y afectan diferencialmente a los individuos, reconociéndose que
el rendimiento académico es producto de las diferencias individuales, econémicas,
sociales, familiares y psicolégicas.

Los objetivos: de esta investigacion fueron dos: 1} Conocer los factores de
personalidad y contextuales relacionados con e! aito y bajo rendimiento académico en
mujeres adolescentes que estudian el bachillerato en una escuela no mixta de tipo
religioso catélico y 2) analizar la relacion entre los perfiles de personalidad obtenidos a
través del MMPI-A, los datos sociodemograficos, los sucesos de vida y las
expectativas familiares, con el alto y bajo rendimiento académico.

Metodologia: Se disefié un estudio ex post facto, transversal y de campo, realizado
con dos muestras independientes. La muestra fue de 41 sujetos adolescentes del
sexo femenino seleccionadas por su alto o bajo rendimiento académico. Comparten
caracteristica sociodemaogréaficas y socioecondmicas y sus edades fluctdan entre 14 y
18 afios, todas cursan 4° o 5° ano de bachillerato. Se emplearon dos instrumentos,
el MMPI-A v el Cuestionario de Informacién Biografica y Sucesos de Vida, asi como
un entrevista semi-estructurada.

En los resultados: se encontraron diferencias de personalidad entre las muestras. Las
chicas con alto rendimiento se caracterizan por sus actitudes y comportamientes poco
tradicionales, cultural y socialmente y poco convencicnales para su género; se
muestran ¢on necesidad de reconocimiento social y familiar al mismo tiempo son mas
retraidas e inhibidas socialmente. La muestra de bajo rendimiento se caracterizan por
manifestar mayor ansiedad, y preocupaciones por problemas familiares, escolares y de
salud. Las adolescentes de este grupo de bajo rendimiento reportarcn mas sucesos
estresantes de cardcter familiar, escolar y social que las del grupo de alto rendimiento,
lo cual sugiere que las de bajo rendimiento presentan indicadores de estré&s maés altos.

Se puede concluir que la investigacidn permitié determinar que si existen diferencias
de personalidad y de sucesos de vida cualitativamente diferentes, relacionadas
principalmente con cuestiones de (ndole social familiar y escolar asociadas con el
rendimiente académico. Asi mismo se destaca la importancia de contar con los
instrumentos que fueron adaptados para la poblacién mexicana por el grupo de
investigacién de la Dra. Emilia Lucio de la Facultad de Psicologia de la UNAM, y que
los resultados permiten vislumbrar nuevas perspectivas y lineas de investigacion sobre
género, educacion y personalidad en México.
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INTRODUCCION

En México, al igual que en otros paises, el estudio del rendimiento académico
ha generado gran interés en los investigadores, Existen diversas
aproximaciones 6 enfoques teéricos que tratan de explicar los resultados
diferenciales en el rendimiento académico, sin embargo, la mayoria consideran
en gran medida variables o factores externos al individuo, tales como los
instrumentos de evaluacién de! rendimiento, y solo algunas variables
individuales como la inteligencia, la personalidad, el autoconcepto, y las

habilidades y aptitudes relacionadas con el aprendizaje.

Lo anterior nos lleva a establecer que aun cuando existen gran cantidad de
investigadores sobre este tema , el tratamiento ha sido casi exclusivamente en
los niveles de educacién basica y casi siempre desde un enfoque instrumental
y psicopedagogico, sin considerar el contexto familiar social y cultural en que
se desarrolla el individuo, dejando de lado los procesos del desarrollo humano
en la adolescencia, y sus muitiples tareas desde la perspectiva emocional y

afectiva, privilegiando en el mejor de los casos, el desarrollo intelectuat.

En este trabajo se abordard e! rendimiento académico en el nivel medio
superior, €l bachillerato, considerando también los procesos de la adolescencia:

el desarrolio de la personalidad, ia bisqueda de una identidad propia, asi como




los efectos de algunas variables psicosociales sobre el desarrolio psicolégico en

la adolescencia y su relacién con el rendimiento académico.

Los objetivos de esta investigacion fueron:
1) conocer los factores de personalidad y contextuales que estan relacionados
con el alto y bajo rendimiento en mujeres adolescentes que estudian el

bachillerato en una escuela no mixta, de tipo religiosa catélico.

2) Analizar las relaciones entre los perfiles de personalidad obtenidos a través
del MMPI-A, con los datos sociodemogréficos, los sucesos de vida
estresantes y las expectativas familiares con respecto al rendimiento

académico de los adolescentes.

Resulta importante destacar que para la realizaciéon de esta investigacién se
tuvo la opertunidad de contar con dos instrumentos idéneos: el Inventario
Multifasico de la Personalidad de Minnesota para Adolescentes (MMPI-A) y el
Cuestionario de Informacién Biografica y Sucesos de Vida ambos adaptados y
normalizados para poblacidn que conjuntamente con la entrevista
semiestructurada llevada a cabo con las estudiantes de la muestra, hicieron
factible la integracién y correlacion de los aspectos individuales {personalidad)
y su contexto sociocultural {aspectos sociales), con la informacién mas precisa

de ios daios biograticos y sucesos de vida estresantes, adem&s de las



expectativas familiares y otros factores que intervienen en el rendimiento
académico.

La investigacién se realizé en una escuela exclusiva para muieres de
caracteristicas conservadoras, privada y catdlica para poblacién de clase media
alta, io que otorga originalidad en la medida en que hace posible el
acercamiento a un grupo de adolescentes en un medio que les confiere
particularidades propias a su identidad femenina y tiene repercusiones sobre su
rendimiento académico lo que constituye una importante linea de investigacién
{Monaco y Gaier, 1992, Lee, 1297) y que en México ain no se ha

desarrollado en forma sistematica.

En este trabajo se parte del supuesto de que el rendimiento académico es
resultado de c_iiversos factores, los cuales afectan de diferente manera a los
individuos, es decir, el rendimiento académico es producto de las diferencias
individuales, psicoldgicas, econémicas sociales {Ampudia 1994, Jiménez
1994, Canales 19291). De esta manera en el capitulo 1 se analiza el
rendimiento académico desde su conceptualizacion y definiciones asi como
algunos modelos y variables que explican el rendimiento académico vy las

relaciones entre éste y la personalidad, el género y la familia.

En el capitulo 2 se consideran las variables psicoldégicas que intervienen en el
desarrollo de la personalidad durante la adolescencia, asi como algunos

conceptos y teorias de la personalidad. Se describe el MMPI-A que fue el

i




instrumento seleccionado para la evaluacién de la personalidad de las

adolescentes.

En el siguiente capitulo, el 3, se analizan los aspectos basicos y criticos de los
factores psicosociales que se consideraron para esta investigacién: el género,

jos roles y los estereotipos en la escuela, en la familia y en la sociedad.

Se aborda también la socializacidén y el rendimiento académico en las escuelas
catdlicas de un solo sexo, asi como las expectativas psicosociales con
respecto a la escolaridad, el rendimiento académico y el tipo de profesion para

las mujeres.

En este mismo capitulo, se considera el estrés y se analiza su definicién e
importancia en la adolescencia, asi como l!a relacidn entre género y estrés
durante este periodo de la vida y se describe también el Cuestionario de
Infermacién Biografica y Sucesos de Vida, el instrumento empleado en este

trabajo para evaluar los sucesos estresantes de las adolescentes.

En el capitulo 4 se expone la metodologia implicada en la investigacion, los
objetivos, las hipétesis, las variables, los sujetos, la muestra, y el

procedimiento, asi como los instrumentos empleados y el andlisis de los datos.



En el capitulo 5 aparecen los resultados en tablas descriptivas, el andlisis

estadistico y el andlisis cualitativo.

En el capitulo 6, se elabora la discusién de ios resultados, y.se presentan las

principales conclusiones, limitaciones y perspectivas de la investigacién.

Finalmente, se incluyen las referencias bibliogréficas y el apéndice del trabajo,
donde se observan los perfiles del MMPI-A correspondientes a los grupos de
alto y bajo rendimiento, asl como dos perfiles individuales representativos de

cada uno de los dos grupos de esta investigacién.
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CAPITULO 1 RENDIMIENTO ACADEMICO

.

1.1 Conceptos y definiciones del rendimiento académico.

El concepto de rendimiento académico {Garanto, Mateo y Rodriguez 1985;
Tejedor y Caride, 1988; Magafa, 1996), puede considerarse sinénimo de
rendimiento escolar {Pérez, 1991; Jiménez, 1394) y de aprovechamiento
escolar {Garcia, 1979; Canales, 1991).

También se ha definido al rendimiento académico c;)mo el grado de eficiencia y
eficacia de un programa o instancia educativa con relacidén a sus propésitos o
metas definidas con anterioridad (Ampudia, 1994). Se ha considerade como
rendimiento académico a los resultados de aprendizaje de los alumnos,

asociados con el proceso de ensefanza- aprendizaje.

Sin embargo diversos autores aceptan que el proceso educativo no es el anico
responsable del rendimiento académico, sino que también debe considerarse la
influencia de otros factores de tipo psicolégico, socioldgico, pedagdgico e
institucional (Tejedor y Caride, 1988; Canales, 1991; Ampudia, 1298; Baum,
1998). Entre estos factores intervienen la clase social y el ienguaje, las
aspiraciones y las expectativas de la familia con respecto a la escolaridad vy el.

rendimiento académico, !a estructura y el clima familiar, la calidad del ambiente




cultural familiar, asi como las expectativas y prejuicios de los profesores

{Canales, 1991; Jiménez, 1994).

En algunos trabajos de investigacion recientes en México, (Canales, 1991;

Magafa, 1994; Jiménez, 1994; Ampudia, 1994; Baum 1938), el rendimiento

escolar ha sido descrito en términos de las calificaciones obtenidas por los

estudiantes a través de instrumentos de evaluacién del aprendizaje, elaborados

de manera formal y estandarizada o bien, mediante pruebas informales que

elabora el profesor al inicio o al final de un ciclo de ensefianza. El concepto de
'

rendimiento académico influye directamente sobre el concepto, y los

mecanismos e instrumentos para la evaluacion de éste.

En este trabajo consideramos que la evaluacidén del rendimiento escolar es la
recoleccién de la informacion previa a la toma de decisiones sobre el iogro
académico, asi como una tarea necesaria para la regulacién y el conocimiento
de las causas de los problemas y los aciertos en el desarrollo del aprendizaje
escolar. La evaluacién edt‘Jcativa asi considerada tiene funciones de
diagnésfico, Yy es fambién formativa, y sumativa, es decir incluyente de todas
las caracteristicas del alumno siendo ésto lo que permite al profesor otorgar
calificaciones. Esta evaluacidn puede ser de indole cuantitativa [exdmenes,

tareas) y cualitativa (entrevistas, observacién, test psicolégicos).



En la actualidad las tendencias en algunos paises (Vazquez, 1991) en la
evaluacién del rendimiento apuntan a la inclusion de datos cualitativos
recogidos mediante la observacién y las entrevistas con los estudiantes, sin
embargo en nuestro medio educativo las calificaciones adn son la forma de
expresar el rendimiento académico que tiene mas aceptacién académica vy
social.

Para Vazquez {1991) el rendimiento académico tiene varias definiciones que
dependen de la perspecti\;; que se adopte, asi puede ser como eficiencia la
relacién entre trabajo real!zado y calidad lograda entre recursos y productos;
objetivos y aprendizaje; necesidades sociales y resultados, como perspectiva
teleclégica del sistema educativo (orientacién a la realizacién de sus fines),
ademas de la relacién con la naturaleza y la calidad de los procesos
desarrollados en el sistema educativo.

Actualmente existe una tgndencia a optar por una definicidn operativa del
rendimiento académico, derivada de las calificaciones escolares, como en
Espafia, {(Vazquez, 1989)4 y en México (Canales 1991, Magana, 1994,
Ampudia, 1994), en tanto que otros paises como Estados Unidos, Inglaterra y
Canada, el rendimiento académico se identifica con los resultados obtenidos

por los alumnos en tests estandarizados de rendimiento escolar (Andreani,

1975).

En resumen, puede verse que como ya se ha sefalado, el concepto de

rendimiento académico tiene muchas definiciones, las cuales dependen de la



perspectiva que se adopte: asi, si se asocia con la eficiencia del sistema
educativo, interésarén las -relaciones entre costo-beneficio, vy objetivos-
evaluacidén; o como una perspectiva teleoldgica con respecto a la orientacion
hacia los fines del sistema educativo; o bien en relacién con la calidad de los
procesos educativos, sin embargo, existe una tendencia universal a
operacionalizar el rendimiento académico como un constructo y se vincula casi
siempre a las calificaciones escolares o bien a los resultahos obtgnidos en

pruebas estandarizadas.

Existen en Espafa diversos trabajos que analizan el rendimiento y la mayoria
de ellas tratan de relacionarlo con otras variables relevantes, que se han
llamado “factores”, “determinantes” o “predictores, estableciendo relaciones
significativas entre ambos tipos de variables. {Avia, Roda y Morales 1976,
Pérez 1981, citados en Vazquez, 1991; Garanto, Mateo y Rodriguez, 1985;

Tejedor y Caride, 1988).

Estos factores o variables par~ecen agruparse en tres tipos:

1) Variables psicologicas: ligadas a la persona como la inteligencia, !a
personalidad, el autoconcepto etcétera...

2) Variables socioldgicas; vinculadas con el ambiente extraescolar, de tipo

cultural, familiar, socieconémico etcétera...



3} Variables didacticas; relacionadas con el ambiente escolar, como el clima
del aula, los métodos de ensefianza y las formas de evaluacién del

rendimiento escolar {Vazquez, 1991).

Vazquez (1991) elabord una sintesis de diferentes estudios sobre rendimiento
académico y encontré que todos trataban de vinculario como wvariable
dependiente con otras variables como sexo, edad, meotivacidn, autcestima,
etc... que se denominaban “factores”, “determinantes”, “predictores”, etc...

postuiando una relacién significativa entre ambos tipos de variables.

El rendimiento académico también se analiza definiéndolo como logros
académicos mediante la determinacidn de algunas de las variables que mayor
influencia tienen en el grado de éxito o fracaso escolar, y su relacidn con &l
logro de las metas académicas, en términos de los objetivos de aprendizaje
alcanzados; de las calificaciones obtenidas individualmente o en grupo, v de la
relacién entre las habilidades psicolégicas y las calificaciones logradas, entre

otras variables.

Algunas variantes tedrico metodoldégicas para el abordaje del rendimiento
escolar consideran a éste en funcién de los resultados diferenciales de.
aprendizaje que cada alumnc muestra en el salén de clases con respecto al

grupo escolar del que forma parte, y se considera que este aprendizaje es




eficiente o0 no lo es, por los resultados obtenidos {calificaciones} en los

examenes orales o escritos gue se realizan en el periodo escolar.

Otra aproximacion teédrica en el estudio del rendimiento académico aborda la
relacion entre desempefio escolar y ‘la pertenencia a una clase social,
admitiéndose que la desigualdad sociecondmica es el factor determinante de la
desigualdad escolar y del rendimiento escolar.

Para establecer estas conclusiones, se desglosan algunas de las variables
implicadas en dicho fendmeno estableciendo correlaciones entre el estrato
socioecondmico al que pertenecen los alumnos con sus calificaciones
escolares y el aprovechamiento diferencial por materias.

Este tipo‘ de investigacién considera fundamentales las condiciones del
desigual rendimiento escolar de los individuos, asi como de aquellos factares
que lo afectan. Su finalidad consiste en desentrafiar las causas del rendimiento
escolar, por lo cual incorporan para su tratamiento y analisis un mayor ndmero
de variables que se correlacionan con el nivel socigecondmico del alumno,
como son: turno escolar, sexo, desnutriciéon y su influencia en el rendimiento
escolar, relacién escolar entre poblacién que trabaja, nivel socieconémico,
estado civil, calificaciones e indices de desercion, nivel Socioeconﬁmico,
{considerado como el factor més importante en fa determinacién de las
calificaciones)l, la frecuencia de reprobacién, la habilidad intelectual

demostrada y el deseo de alcanzar una mayor escolaridad (Fernandez, 1990).



Para autoras como Galan y Marin {1985}, el rendimiento escolar tiene
determinantes histérico-sociales, econdémicos, politicos, institucionales vy
psicopedagégicos que estan presentes en distintas formas en la escuela sin
embargo estas autoras no consideran al individuo en la dimensién psicolégica
personalidad, actitudes).

Para ellas, el rendimiento académico en la universidad, esta influido por el
proyecto académico univer_sitario que le norma, por las politicas académicas-
administrativas derivadas de éste, por las caracteristicas sociales, econémicas

y culturales y por los antecedentes académicos de alumnos y maestros.

Otra vertiente de andlisis del rendimiento académico enfatiza el papel de la
escuela como mecanismo de socializacién y su interés radica en el estudio de
las normas y los valores sociales que se enseifian en la escuela, es decir los
aspectos de la escolarizacidn que hacen posible que los mecanismos
socializantes sean aprendidos por los estudiantes (Ovejero, 1988; Fernandez
1991). El interés de estas inivestigaciones centradas en el logro académico, se
orienta a determinar las variables que tienen més influencia en el nivel de

rendimiento de un alumno.

Asl mismo uno de los temas que ha preocupado a los sociélogos de la
educacion es el rendimiento escolar considerado desde la perspectiva de las
condicionantes sociales y pueden citarse tres enfoques o posiciones tedricas

dentro de la sociologia de la educacién que han desarrollado amplia




Perspectivas sociolégicas del rendimiento académico

FECHAS Y |ENFOQUE |TIPO DE [ POBLACION Y DESCRIPCION | CONCLUSIONES Y
LUGARES INVESTI- DE LAS INVESTIGACIONES APORTACIONES
GACION
1950- Funcionalis | Descriptivo }El rendimiento escolar en nifios | -For el medio ambiente
1960 EU. |mo de la clase trabajadora es|sociocultural en que se
menor que los de la clase | desarrollaban los nifios.
media. (Douglas, Jackson, | -Patrones de
Marsden, etc. socializacién poco
estimulantes para el
nifio.
Se derivaron programas
de educacién
compensatoria.
- La educacion
compensatoria funciond
meajor cuando se daba
en el hogar de 10s nifios
e involucrando a las
madres.
1960- Descriptivo | Naturaleza del Lenguaje y el|-Descripcién y anélisis
1970 analitico origen de la clase social del|de |a relacion entre

individuo {Bernstein, B}

-A través de diferentes
estudios, con nifies ingleses de
clase obrera y clase medis,
Bernstein desarrollé los
conceptos de cédigo elaborado
o amplio y cddigo restringido;
argumentando que los nifos de
clase media emplean ambos
cédigos en tanto gque los de
clase obrera bésica. tienen
acceso al codigoe restringido.

clase social y patrones
dei habla.

-Analisis de la forma
comoe la clase social
genera formas
distintivas de
comunicacién.

-Para el rendimiento
escolar los hallazgos de
Bernstein son muy
importantes, pues
segln el autor, |a
escuela utiliza el codigo
elaborado, y de ser asi,
los nifios socializados
en el cédigo restringido
tendran limitaciones
importantes para el
aprovechamiento
escolar.




Perspectivas socioldgicas del rendimiento académico

FECHAS Y |ENFOQUE |TIPO DE |[POBLACION Y DESCRIPCION DE|CONCLUSIONES Y

LUGARES INVESTI- LAS INVESTIGACIONES APORTACIONES
GACION

1968 Interaccio- | -andlisis -Estudio microsacial salén de clases | -Las definiciones del

nista socioldgico |y la interaccidn que se da entre|conocimiento asi

en  grupos | maestro y alumno y alumneo-alumno. | como de los valores
pequenos -Proceso mediante el cual las|y las reglas de
-Método diferencias culturales operan de|conducta son
antropoldgi manera discriminatoria dentro  del | definidas
co sistema educativo. socialmente, y no

toda la gente esta en
una fmisma posicion
de negociacion,
tanto en el sistema
educativo como
fuera de éi
ldesigualdad].

-Los grupos sociales
de status
privilegiado por la
estructura politica y
econdémica en
cualquier sociedad
son las responsables
de dictaminar las
formas de
conocimiento gue
son social Valoradas
-El maestro se
convierte en el
agente legitimador
del conocimiento,
valores y conducta
social aprobada.

-El nific de la clase
baja estaria en una
posicion débil o en
desventaja va que
las reglas sociales
que rigen su
comportamiento
pueden estar en
disonancia con los
del profesor y la
escuela.
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Perspectivas socioldgicas del rendimiento académico

FECHAS Y |ENFOQUE {TIPO DE|POBLACION Y DESCRIPCION DE LAS |CONCLUSIONES Y

LUGARES INVESTI- |INVESTIGACIONES APORTACIONES
GACION

1976 Estructura | Analisis -La escuela dentro de un sistema|-La educacion

EU. -lista critico capitalista, tiene como  funcion|genera y sustenia el

principal la de proveer al sistema
social de un cierto tipo de gente con

determinada personalidad que se
adecue sin problemas al modo de
produccién capitalista y no la de

proveer expertos técnicos (Bowles vy
Gintis).

-Aguellos que han side seleccionados
para un trabajo en instituciones
elitistas, son los que comparten la
cultura elitista y quedan para flos
puestos menos privilegiados aquellos
que respetan los valores elitistas. En
ambos casos, segan Morris, los
seleccionados serian aguellos que
tuvieron buen rendimiento escolar.

- Existen dos tipos de curricula: oculto
y explicito, el primero se refiere al
aprendizaje de modos de
comportarse, de hablar, respeto a ia
Jerarquia, etc y el otro, a las materias
que hay que aprobar.

cambio econdmico y
social progresivo.

-La educacion es
capaz de remediar
las desigualdades
sociales mediante la
igualdad de
oportunidad gque
brinda la oferta
educativa.

-La cultura y la
escuela son fuerzas
politicas neutrates en
el cambio social.

-El bajo rendimiento
escolar liene sus
raices en fa
estructura social.

-Proponen el andlisis
de la educacién
dentro de un
contexto social mas
amplio, ya que en la
medida en que €l
sistema educativo
sirve al sistema
econdmico, el bajo
rendimiento escelar
de ciertos grupos es
producto del sistema
politico-econdmico.
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De acuerdo con lo .anterior, podemos concluir gue la visién funcionalista no
cuestiona al sistéma educativo en gi mismo y acepta como valida la visién
cultural. Las investigaciones desde este enfogue han permitido poner atencién
a la funcién selectiva de las instituciones educativas y conocer gran parte de

{as causas y factores del rendimiento escolar.

Del interaccionismo podemos destacar el rechazo que en sus investigaciones
tienen hacia el concepto de “déficit cultural”, argumentando que lo que
realmente existe son “diferencias culturales” que la escuela no reconoce y que
disminuirian la desigualdad. Finalmente pareciera que de las tres la visidn
estructuralista, ofrece la vision mas amplia del rendimiento escolar, partiendo
del supuesto de que éste tiene profundas bases de desigualdad social y que las
instituciones educativas cumplen con su parte con la funcidn politica que ta
sociedad (desigual) les asigna (Bowles y Gintis, 1976 y Bordieu y Passeron

1975, en De Leonardo, 1986).

1.2 Modelos y variables del rendimiento académico

Sobre el rendimiento académico se ha centrade un permanente interés,
atencidn y controversia por la proyeccion social y politica que tiene, ademas de
reconocer su naturaieza muldimensional. También existen discrepancias con

respecto a la validez de los criterios de evaluacién del rendimiento escolar, por
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la dificultad para la constatacién empirica de la influencia de determinados
factores sobre los logros educativos, de alli que en ocasiones se han
“aventurado” conclusiones inferidas de manera equivoca tanto por la
naturaleza de los datos como por la metodologia de las investigaciones
{Garanto, Mateo y Rodriguez, 1985).

Algunos autores han establecido la existencia de modelos en la investigacién
del rendimiento escolar para poner de manifiesto los factores o variables que
intervienen, su importancia, y sus implicaciones metodolégicas. Veamos

algunos de estos:

A) Modelos de anélisis de los determinantes del rendimiento académico, cuyo
propésito es analizar los parametros que afectan el rendimiento, asi como sus
miltiples interacciones, abordan variables como nivel socioecondmico, vy
sociocultural, escolaridad paterna, lenguaje, etc. y son el resultado de los
diversos enfoques tedricos de las tres disciplinas que estudian el tema como,

ia sociologia, la psicologia y la pedagogia.

B) También se encuentran los modelos aditivos, que han considerado el
rendimiento académico como una resultante o funcién de las aptitudes del
individuo del ambiente y de las estrategias de instruccion.

Cada uno de estos “sumandos” o factores tiene interés por separado. Por

ejemplo, hay modelos psicologistas, sociologistas o pedagogistas.
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C} Los Modelos Input-output o modelos proceso-producto, cuyc propésito
radica en identificar las fuentes de diferenciacidn de las entradas {alumno-

docente) vy las salidas {calidad, rendimiento}.

Siguiendo este dltimo modelo se han investigado algunas variables sobre las
caracteristicas del alumno (habilidades cognitivas), actitudes del alumno hacia la
escuela, o hacia la materia, y autoconcepto y rendimiento {por materias y global).
Entre los resultados de estudios dentro de este modelo destacan algunos que
demuestran la preponderancia de las habilidades cognitivas sobre las actitudes
como predictores del rendimiento {Steinkamp y March, 1983 en Garanto,

1985, p. 135},

Los modelos aditivos psicolégicos como el de Garanto y Col. {1985} ponen de
manifiesto que las variables personales qel alumno tales como las aptitudes, la
personalidad, los intereses, etc., deben considerarse como factores
determinantes del rendimiento escolar, destacando tres grupos de variables

psicolégicas: intelectuales, de personalidad y de autoconcepto.

Estos modelos constituyen una respuesta critica a los enfoques sociolégico-
ambientalistas de los efectos del profesor en el rendimiento, vy la repercusidn
sobre la formacién docente y su interaccién con los alumnos con relacién al

rendimiento.
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Entre algunos estudios que han considerado estos modelos y variables se
encuentran los de Bordieu y Passeron (1977, en De Leonardo, 1986} quienes
investigaron la influencia de! origen social y las clases sociales, o bien, las
diferencias socioculturales resultantes de los valores sociales y la herencia
cultural y sociolinguistica (Bernstein, 1975; Apple, 1982, en De Leonardo,
1986}, asl como los efectes de las practicas socieducativas de la familia

(Fernandez, 1990, Canales, 1991} sobre el rendimiento escolar,

Para el presente trabajo, resulta de gran interés las aportaciones de Tejedor vy
Caride (1988) quienes desarrollaron una investigacién donde reconocen el
caracter compleje y multidimensional del rendimiento académico con Vel
propésito de mostrar las influencias variables contextuales que conectan al
sistema social y la escuela, asociadas potencialmente con el rendimiento
académico y centrandolas en dos niveles: macrosociolégico y microsociolégico
asi como en el analisis de las estructuras sociales, culturales y econdmicas que

componen a las variables.

Tejedor y Caride (1988} han delimitado algunas variables que denominan,

“contextuales” del rendimiento académico y las clasifican en cuatro modetos:

1. Modelo psicoldgico, que analiza las dimensiones propias de! individuo, como
la inteligencia, la personalidad, la madurez, y la motivacién vy su influencia

en el rendimiento académico.
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2. Modelo socioldgico, que enfatiza la influencia de los factores scciales sobre
el rendimiento escolar, como la clase social, el entorno cultural el ambiente

familiar, los recursos econgmicos, etc.

3. Modele psicosocial, que parte de la importancia de los procesos
interpersonales de! individuo, como el autoconcepto y la autoestima, la
indefensién aprendida y el locus de control entre otros, para explicar el

rendimiento.

4, Modelo ecléctico de interaccién, que aborda en conjunto las tres
dimensiones anteriores, derivandose un esquema de interrelaciones con

caracter predictive del rendimiento académico.

Estos autores también identifican algunos indicadores del rendimiento escolar
de nivel macro y microsocioldgico tales como las caracteristicas

socioecondmicas, institucionales y del aula.

Gonzdlez, en una investigacién que realizé en 1985, considera la necesidad de
contar con modelos gue permitan predecir el rendimiento académico en el nivel
universitario y en este trabajo encontramos que entre los mejores predictores
s5& encuentran los siguientes:

- lLos datos biogréficos, como edad, sexo y estado civil, y datos como

el ambiente escolar, familiar y laboral.
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- La inteligencia, las aptitudes, los rasgos de la personalidad y los
aspectos motivacionales.
- Asi, el rendimiento académico seria la conexidén entre la vida del

estudiante y la actividad escolar.

En estudios realizados en México, Ampudia ({1994) refiere algunas
investigaciones representativas de la clasificacién anterior, entre las gque
destacan: las variables biograficas, que han encontrado que a menor edad,
mayor probabilidad de éxito escolar, en cuanto al sexo, los resultados no son
concluyentes, pues algunos trabajos establecen mayor rendimiento académico
en hombres, o no encuentran ninguna importancia del sexo en el rendimiento
académico (Ampudia, 1994, p. 49}, en tanto que Molina y Garcia, {1984, en
Canales, 1991) sefialan que {as mujeres obtienen mejor rendimiento académico

en el nivel de educacidn bésica.

Estos resultados han intrigado a muchos investigadores, quienes han atribuido
estas discrepancias y diferencias a factores como la inteligencia, (mayor
puntaje en habilidad verbal en mujeres en los tests psicoldgicos) vy las pautas
educativas familiares diferenciales de comportamiento en los roles masculino v
femenino, asignando a las mujeres actitudes de pasividad y aceptacion de ias
normas sociales y como censecuencia un mejor ajuste a las expectativas de

los profescres sobre fo que debe ser un buen estudiante.
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Lo anterior concuerda con el estudio de ibarrola {(1970), realizado en México
con una poblacion escolar de nivel bdsico, de cinco niveles socioecondmicos
diferentes, donde se concluye que las mujeres de mayor nivel intelectual
obtienen mejores calificaciones y aspiran a un nivel de escolaridad mas
completo, lo anterior ademds, se potencializa mieniras més alto es su nivel

socioecondmico {Canates, 1991, p. 43).

En contraste, las caracteristicas culturales de los estudiantes varones han
demostrado tener mayor influencia sobre el rendimiento académico que las
caracteristicas socioeconémicas {Gonzalez, 1985), en tanto que el rendimiento
académico, considerado como la calificacion obtenida en el nivel escolar
anterior, es fa variable de mayor peso junto con los hébitos y tiempo de

estudio dedicado por estos estudiantes.

Desde la década de los 60's se ha fortalecide el interés en el estudio de la
influencia de estas variables sobre el rendimiento escolar entre diversos
autores, quienes las han categorizado comao:

A) Variables contextuales, que pueden ser de tipo geografico, como el habitat,
urbano, rural, semi-rural, y el territoric o delegacién paolitica.

B} Variables socioeconémicas referidas a la estratificacion social de {as clases
sociales: alta alta; media alta; media, media media; media baja, baja y baja

baja; v de esta estralificacion, se derivan las estructuras siguientes:
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B.1) La estructura vy dimensién familiar, la cual se refiere al niumero de
miembros de la familia, el nimero de hermanos asi como el orden de
nacimiento y jugar que ocupa el sujeto en la familia.

8.2} La estructura cultural del medio familiar, es decir, los bienes y recursos
culturales asi como las actitudes y valores socioculturales de la familia.

B.3) La estructura educativa familiar, que considera el nivel educativo de los
padres los afos de escolaridad y las expectativas académicas que tienen los
padres con respecto a sus hijos.

B.4} El equipamiento y bienestar familiar, que se refiere a la calidad de la
vivienda los bienes y servicios domésticos, asi como la disponibilidad de
espacio personal y medios de recreo y esparcimiento,

B.5) La estructura econdmica familiar, es decir el nivel de los ingresos
mensuales familiares, por su repercusion sobre el acceso a los satisfactores de
diversa indole.

B.6} La estructura lingtistica familiar y social, referente al cédigo linglistico

{amplio o restringido).

C) Variables sociodemogréaficas, como el sexo, la edad v la escolaridad de los

sujetos.

En el aula se da la interrelacién entre estas variables la personalidad del

alumno, las expectativas del grupo familiar, social y escolar, demandandole un
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“ajuste” de su comportamiento a éstas, y a una consiguiente mejoria en su

desarrollo personal, social y escolar.

También rtecaen sobre los alumnos las exigencias del rol (género), que
interactuardn con la personalidad de los individuos, por lo que cada uno
manifestard comportamientos diferentes a situaciones semejantes {por
ejemplo: alta capacidad intelectual ligada con alto y bajo rendimiento, o

expectativas de género y alto y bajo desempefio en matematicas).

Como puede verse, en los estudios mas recientes se ha reconocido que en €l
estudio del rendimiento escolar no sélo intervienen aspectos correspondientes
al proceso educativo {profesor, companeros, materiales didacticos) sino
también aspectos de caracter social, y Backman y Secord, {1968}, vy
Barriguete, {en Beltran y Bueno, 1997) han sefialado que es necesario
considerar también las aportaciones que las variables de personalidad hacen al
rendimiento académico, y seiialan algunas lineas de interpretacién: la primera
plantea que algunos rasgos de persenalidad influyen en el rendimiento
académico; {a segunda dice que la experiencia de éxito o fracaso puede
moldear algunas caracteristicas y actitudes de la persona que infiuirdn en el
rendimiento académico y la tercera, indica que las aptitudes intelectuales y fos
rasgos de la personalidad se desarrollan en f_orma paraiela a las destrezas

especificas que dan como resultado un rendimiento académico alto o bajo.
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En esta linea de investigacion, autores como Beitran y Bueno {1997), Jiménez

(1994), Coll, {1992} vy Ampudia {1994), han planteado algunas variables

asociadas con el rendimiento académico que pueden organizarse al menos en

tres categorias:

a) variables psicoldgicas: inteligencia, aptitudes, personalidad, autoconceptos,
motivacidn, etc,

b) variables sociolégicas: relacionadas con el ambiente cultural, social,
familiar, etcétera y las

c) variables educativas: ligadas al ambiente escolar, el profesor, los métodos
de ensenanza, tas pruebas de rendimiento escolar, entre otras. Por lo
anterior investigadores como Garanto, Mateo y Rodriguez (1985} han
considerado que el rendimiento académico, es de naturaleza
multidimensional, lo que sustenta su trabajo sobre los modelos del
rendimiento académico {1985}, asi como el de Tejedor y Caride, {1988),
sobre la influencia de lo que ellos llaman variables contextuales en el

rendimiento académico.

Hasta aqui parece estar claro que el rendimiente académico no pueds
abordarse sélo desde la visién de la eficiencia de los sistemas educativos, pues
este problema ha trascendido a las explicaciones de las diferencias en los
resultados como un producto de los contenidos, los métodos de ensefianza o

los criterios de evaluacidén, el rendimientoe académico muestra también las
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complejas relaciones escuela-sociedad en su expresién mas tangible: éxito-
fracaso escolar.

Desde esta perspectiva, se ha comprobado gue el rendimiento académiceo esta
asociado a cuestiones de cardcter externo a las instituciones educativas como
son el nivel sociecondmico, el nivel y el ambiente cultural, el tipo y las
caracteristicas y expectativas de la familia, etc. {Tejedor y Caride, 1988;
Canales, 1991; Jiménez, 19294}, ademas de la persistencia de las
desigualdades de oportunidad y accesoc a la escelaridad en funcion de la clase
social, el sexo y la raza (King, 1987; Magsud, 1291; Dominguez, 1995}, por
mencionar algunos aspectos que han sido interpretados y analizados en

diversas investigaciones relacionadas con el rendimiento académico.
1.3 Rendimiento académico, familia y genero.

La definicion de familia; varia dependiendo de la disciplina que lo haga, como la
antropologia, la sociclogia, la psicologia, etc. asi como de la cultura y el
momento histdérico en que se defina. Entre las definiciones de familia destacan
algunos elementos comunes, veamos éstos: la familia estd integrada por
personas unidas por lazos matrimoniales, de sangre 6 de adopcién,
frecuentemente viven juntos bajo el mismo techo, sus miembros desempefian

funciones para preservar por la sociedad y las reglas son aceptadas por todos
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los miembros de la familia, quienes comparten valores y creencias mas o

menes similares (Garcia, 1997).

Para Ackerman {1971) las caracteristicas de un sistema familiar aun cuando
difieren de una cultura a otra, estructuralmente se componen de padres e hijos,

Yy en ocasiones, también de parientes cercanos.

En el medio familiar puede existir interaccion y comunicacién adecuada entre
sus miembros, con roles y adaptacion mutua, que provee experiencias vitales a

los diferentes miembros, promoviendo su crecimiento personal.

En el plano psicolégico, y psicosocial la familia tiene como funciones
principales, asegurar la sobrevivencia fisica-y formar lo “humano” en los
individuos. Para lograr est3s funciones, 1a familia en la actualidad, persigue los
propésitos siguigntes:
- Proporcionar comida, abrigo y en general las condiciones materiales
necesarias para proteger al individuo ante el peligro.
- Proveer el contexto social para desarrollar los vinculos afectivos en la
familia
- Propiciar el desarrollo de la identidad perscnal ligada a la identidad

famitiar, proporcionando integridad fisica y fortaleza emocional.
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- Favorecer la adquisicién del rol sexual encaminado a la madurez y
satisfacéién.
- Preparar para la integracién social y la aceptacion de la
responsabilidad social.
- Cultivar el aprendizaje y el apoyo para desarrollar la creatividad e
iniciativa personal.
Las relaciones entre familia y rendimiento académice han sido estudiadas
desde diversas disciplinas como la sociologia y la psicologia. Dentro de ta
sociologia de la educacién se ha tratado de establecer categorias de los
elementos que constituyen el ambiente familiar, veamos:
- Ambiente socioecondmico: profesién de los padres, dimensiones de
la familia, propiedades en bienes raices.
- Ambiente cultural: estudios de los padres, actitud frente a la escuela
y la cultura, actividades, lecturas.
- Ambiente afectivo: relaciones entre lps padres, entre hermanos, entre
padres e hijos.
- Ambiente educativo: tipo de educacién y disciplina (severa,

induigente, firme, indiferente etc.)

Se han considerado diversas variables o aspectos, entre las principales se
mencionan los aspectos cognitivos, psicolinglisticos, culturales, econémicos,
el clima atectivo tamiliar y ia actitud de los padres hacia la escuela y to que en

ésta se ensefal Beltrdn y Bueno, 1995).
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Con respecto a los aspectos cognitivos, se sabe que los padres de nivel
sociocultural bajo, en comparacién con los de nivel alto comprenden y se
enfrentan a la realidad de manera mas concreta y ésta serd su forma de educar
a sus hijos lo que se reflejard en deficiencias cognitivas para el aprendizaje

escolar que se fundamenta en andlisis abstractos, racionales y universales.

La identidad psicolégica de una pareja determina el equilibrio en los roles de los
demas miembros del grupo familiar y promueven en los adolescentes la
identidad, la autoconfianza y la autoestima {Garcia, 1997), lo cual concuerda
con la posicion de Briclyn y Bricklyn {1971) que consideran gue las dificultades
entre los padres afectan y disminuyen la seguridad personal de los individuos,
su valor y fortaleza personal, afectando negativamente el rendimiento escolar,
ademas puede ser considerado como un intento de atraer la atencién de los

padres y un reflejo de la disminucion de su autoconfianza.

En e! adolescente también los acontecimientos y conflictos familiares son
percibidos de manera muy intensa, autoras como Hurlock {1980} han sefalado
la importancia e influencia que el clima del hogar positivo o negativo, tiene
sobre el adolescente, y Fraser {1960, en Canales, 1921}, una pionera en la
investigacién de los resultados escolares y la influencia de! medio familiar en
ellos, categorizéd en cuatro, los diferentes aspectos que el ambiente familiar

provee:
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1

2)

3}

4)

Cultural: escolaridad de los padres, cantidad y calidad de libros que se leen
en casa. -

Material: ingresos econdmicos, ocupacion del padre, nimero de hijos vy
condiciones habitacionales.

Actitudes: actitud de los padres respecto a la futura profesion de sus hijos,
intereses y eleccidn adecuada, y tipo de estimulo de los padres al trabajo de
sus hijos.

Afectividad: impresién general sobre el ambiente familiar, (cuidados vy

disciplina en casa) trabajo materno y existencia de alguna situacidén

andmala en casa.

Al respecto Fernandez (1990} dice que “Se podria llenar un edificio con la

muititud de investigaciones que han tratado de relacionar con mayor o menor

éxito, distintas caracteristicas de los alumnos con su rendimiento escolar”

{p.54}. En estos estudios se ha tratado de relacionar el rendimiento escolar y

familia el origen social, la categoria ocupacional del padre, los estudios de la

madre, el nivel de ingresos, el coeficiente intelectual ete., o bien, se han

abordado temas mas especificos, como el nimero de hermanos, el lugar que

ocupa entre ellos, su aspecto {imagen personal) y la autoestima.
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Sin embargo no hay estudios cancluyentes sobre la influencia directa del el
origen familiar {social y cultural) sobre el rendimiento académico, aungue

pueden derivarse una serie de grandes factores que tienen gran relevancia:

1} El lenguaje, que es ia base del pensamiento |égico, ademds junto con el
modo de hablar y escribir es un instrumento de autorepresentacién e
identificacién que nos vincula de un medio social a otro, entre los estudios mas
impartantes que relacionan lenguaje y rendimiento escolar, quizd los maés
conocidos o representativos sean los de Basil Bernstein. (Fernandez, 1990;
Canales, 1991).

Entre las aportaciones que este autor hace estd la afirmacién de que el
lenguaje de ia escuela no es neutral, sino gue se sitia Mas cerca de unos que
de otros, la escuela recompensa positivamente el lenguaje de la clase media y
sanciona negativamente el de la clase obrera, que por otra parte es mas
reducido vy limitado culturalmente.

2) El capital cultural (Bordieu y Passeron )en De Leonardo, 1986, plantean que
todo aquellc que es digno de ser aprendido y ensefiado, la escuela se
considera como la cultura unica y legitima, v asi, se privilegia la subcultura de
las capas medias y aita urbanas con alto nivel de escolarizacién.
3)Expectativas sociales y horizontes escolares; un nifio que en su medio social
estad rodeado de adultos, empezando por sus familiares y el conjunto de sus
relaciones, tienden a centrar sus expectativas sociales de acuerdo al panorama

que le rodea.
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Al asignarsele a la escuela un valor instrumental de cara al acceso hacia unas
posiciones sociales u otras, las expectativas sociales se traducen en horizontes
escolares. Los estudiantes interiorizan con realismo sus oportunidades sociales
y valoran en funcién de ello en qué grado la escueia merece el esfuerzo que
requiere.
4)Actitudes: tos individuos se dividen en 2 grupos: {1} Los que son capaces de
planificar su vida a largo plazo (sélo estos podrian estar motivados para
trabajar, en funcién del esfuerzo es la recompensa) v (2} Los que buscan
disfrutar sus gratificaciones aqui y ahora.
B)Actitudes familiares hacia la educacion: los padres con mayor escolaridad
.
dan mas importancia a lo que hacen sus hijos, tratan de convencer a los hijos
sobre ia importancia de la escolarizacion y frecuentemente asocian
recompensas negativas y positivas al éxito y fracaso escofar. Diferentes
familias (segldn su condicidn social} favorecen diferentes tipos de educacién.
De esta manera Kohn afirma que los padres cuyo puesto de trabajo les da
mayor autonomia e iniciativa, desean una educacidn mas abierta y creativa
para sus hijos {en Fernandez, 13890).
Adernas, también se ha demostrado gue las clases socioecondmicamente bajas
tienen escasa motivacién para el estudio, el cual es visto en forma pura e
instrumental como la obtencién de un diptoma, o un certificado y no como un
medio de movilidad social y cuitural, desvalorizando todos los conocimientos o

materias sin utilidad practica evidente.
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Otras causas de fracaso y/o bajo rendimiento escolar, son los conflictos entre
los cényuges; entre padres e hijos, y entre hermanos; asf como una educacion
familiar demasiado severa 6 demasiado indulgente y en general, cualquier
elemento determinado por una situacién de fuérte tensidn afectiva que produce

ansiedad.

El nivel académico de los padres varia en cada estrato social, sin embargo
Musgrave (1972) considera que la preocupacion de los padres por adquirir
satisfactores (alimentacién, vivienda, vestido, etc.) obliga a las familias de
ciases sociales desfavorecidas a disminuir el presupuesto destinado a la

educacién de los hijos y mas de las hijas.

Por otra parte, las clases medias son méas proclives que la clase obrera u otros
sectores marginales a cambiar de residencia o usar el transporte cotidiano de
larga distancia con tal de encontrar un buen centro escolar, lo que
frecuentemente redunda en beneficio de la calidad académica (Fernandez,

1990,

Asi, en los resultados de una investigacidn con estudiantes de secundaria,
{Canales, 1991})las correlaciones mas altas con rendimiento escolar ocurrieron
entre los ingresos econdmicos, la actitud de los nadres cun respecto a la futura

profesion del hijo y el estimulo de los padres al trabajo del hijo.

29




El ambiente famililar esta formado por muchos factores, entre los que destacan
la clase social, la integracién familiar y el nivel académico de los padres.

Con respecto a la clase social existen infinidad de estudios en los diferentes
niveles educativos Coleman, {1966) encontré como resiiltado de una encuesta
que la procedencia social de los alumnos es el factor determinante en
correlacion  directamente proporcional con el rendimiento académico

diferencial.

En México, Aguilar (1977) y Covo (1985}, en investigaciones desarrolladas
con estudiantes de secundaria y encontraron que hay grandes diferencias en el
rendimiento académico, en alumnes cuyos padres pertenecen a clases sociales
altas y que tienen la expectativa de que sus hijos cursen la universidad, en
tanto que los padres de clases bajas tiene aspiraciones .ma's modestas para sus

hijos.

Mufoz- lzquierdo y col. {1979}, realizaron una investigacién con una
poblacién de alumnos de bachillerato de escuelas pablicas y privadas, utilizaron
la entrevista como instrumento y analizaron los expedientes escolares de
dichos alumnos. Sus resultados comprobaron la hipdtesis de que a mejor

posicion social corresponden niveles mas altos de rendimiento.
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Ahora bien, en estos estudios debe considerarse que la calidad de los
estudiantes estaba asociada con los factores sociecondmicos, ademas de las

expectativas de los alumnos que habian concluido la secundaria.

Mufson y Col. {1989) hicieron un estudio con adolescentes comparando el
desempefio y las caracteristicas de alumnos con rendimiento escolar alto y
bajo, controlaron las variables socioeconémicas y de capacidad intelectual,
seleccionaron a los alumnos que obtuvieron puntajes altos en un test
estandarizado, que pertenecian al nivel socicecénomico medio y cuyos sus
padres tenian un nivel educativo alto. Como resultado encontraron que los
sujetos con rendimiento escolar bajo, son inmaduros social y emocionalment.e,
son mis dispersos y mas imprecisos en sus percepciones de si mismo y en su
trabajo. También presentan menos habilidad para comunicarse con sus padres
¥y piensan gue éstos estan poco interesados en su trabajo escolar, estudian
menos y se distraen con ‘facilidad, necesitan mas aprobacién, manifiestan
tienen dificultades para relacionarse y tienen menos aceptacion entre sus

compaferos.
En otro estudic (Whitley y Frieze, 1985, en Jiménez, 1994) sobre las

atribuciones que hacen los nifios sobre su éxito o fracaso escolar, las causas

internas se relacionan mas con el éxito y las externas con el fracaso.
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Los alumnos exitosos en general atribuyen su desempefio a sus habilidades y
esfuerzo .personal en tanto que los no exitosos, estiman gue su desempefio es

causado por factores externos a ellos 6 al tipo de tarea que realizan.

Jiménez (1994) afirma que la naturaleza y calidad de las interacciones entre
padres e hijos ejercen una influencia determinante sobre la conducta del hijo vy
en particular, sobre su aprovechamiento escolar. Asi mismo, plantea que el
comportamiento de ambos padres estda mediado por sus propias caracteristicas
fisicas, emocionales, y socioculturales, asi como por su interaccidn continua y
cambiante entre ellos mismos con cada unoe de sus hijos, familiares, amigos vy
la comunidad. Lo anterior demuestra el gran interés que desde los afios 60's
surgié por conocer las influencias culturales sobre del desarrollo humano y en
ia configuracién, compaosicién y dindmica que la familia ejercen el rendimiento

académico.

Entre las variables familiares que se han considerado con mayor frecuencia se
encuentran: el orden de nacimiento, el tamano de la familia, el intervalo entre
el nacimiento de los hermanos, el sexo de los hermanos mayores y menores,
tas diferencias en el status sociceconomico y la estimulacidon que el hogar

proporciona.

Henderson, {1981 citado en Jiménez, 1994} sefiala que aunque no existen

datos concluyentes, los estudios realizados en diversos paises sefialan que el
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tamafio de la familia estd inversamente relacionado a puntuaciones del
desempefio intelectual y que a mayor tamafo de la familia, disminuye la
motivacién de los jovenes hacia el logro, ademas hay pruebas de gue los
valores y expectativas culturales estdn determinados por el nivel

socioecondmico.

Otras investigaciones han mostrado gue tanto el orden de nacimiento como el
tamafio de la familia, se encuentran sélo débilmente asociados con el
desempefio intelectual. Estudios, como el de Page y Grandon (1979 en
Jiménez 1994) sobre la clase social v el nivel educacional de las familias
explicaba la mayor parte de la varianza en el desempefio intelectual, la

configuracién familiar séle influia del 3 al 5%.

Un estudio efectuado con 120 estudiantes de educacién media, sobre la
motivacion del logro en funcién de la clase social, la estructura familiar y la
ocupacién de los padres, indicé gue el nivel socioecondmico, la estructura
familiar nuclear y las ocupaciones de tipo directive en el padre o una posicidn
de liderazgo estan asociados con alta motivacidn al logro, en tanto que en el
nivel socioecénomicoe alto y bajo, la familia extensa y los trabajos burocréaticos

se asocian con motivacién baja (Hardes y col., en Macfas, 1988).

El valor predictivo del nivel socioecondmico radica en que es una variable que

implica gran variedad de valores, actitudes y motivos vinculados con el
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desempefioc académico y el nivel educacicnal de los padres y es
invariablemente junto con el nivel socioecénomico, el que tiene mayor

correlacién con el coeficiente intelectual {Jiménez, 1994).

El nive} socioeconémico parece ser un elemento determinante del valor que los
padres otorgan a la educacién, de la proporcidn de ingresos que destinan a
elia, dei tipo vy la calidad de la escuela a la que asisten los hijos, del interés y
dedicacién de los padres en relacién al desemperfio escolar del alumno, del tipo
de actividades de recreacién, del tiempo dedicado a la lectura, de la naturaleza
de !a lectura, etc. {Deutsch, 1970, en Ovejero, 1988).

En los niveles socioculturales mas bajos, 1os estudiantes carecen del habito de
la discusién sobre problemas culturales lo que los mantiene con bajo nivel
linglistico que luego se reflejard en mala lectura. Ademés de que no se
promueve el desarrollo de modos de comportamiento social a 1a vida escolar.
Sin embargo, también hay que reconocer que el nivel sociecondémico
proporciona stlo un.indicador "crudo” del ambiente intelectual de la familia, y
que enmascara otras diferencias importantes.

Muchos factores ambientales son ignorados con frecuencia por la escuela y
pueden estar relacionados con el bajo rendimiento. Las dificultades econémicas
no sélo actian como limitactdn de las posibilidades de lectura, espectaculos,
viajes y otras actividades culturales. También se relacionan con perturbaciones
afectivas debido a las tensiones familiares o las dificultades para relacionarse

CON sus comparieros y autoridades en general.
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La posicion sccial de la familia supone una serie de estimulos vivenciales,
culturales, medios educativos, comportamientos, nivel de aspiraciones
sociales, exposicién a estimulos especificos, que son por si mismos, agentes

educativos.

La familia, las amistades, el tipo de lecturas, las actividades extraescolares, la
escuela a la que se asiste y muchas otras eventualidades son los
determinantes sociales para gque una persona acabe teniendo tal o cual
personalidad, intereses, aptitudes vy aspiraciones (Monaco y Gaier, 1992).
Papalia y Wendkos (1988), informaron haber encontrado diferencias en’ei
desarrollo infantil relacionadas con la situacién de clase sociecondmica a la que
pertenecen los estudiantes, favoreciéndose las puntuaciones superiores en
conocimientos basicos, en aquellos pertenecientes a las clases
socioecondmicas mas elevadas, a diferencia de los que viven en condiciones
socioeconémicas menos favorecidas, sobre todo en los niveles de educacién
primaria. Esto lo atribuyen a la cantidad de ventajas extraescolares gue tienen
las personas que poseen mejores condiciones de vida y citan como ejemplo el
tener en casa material bibliografico de consulta, contar con espacio vy
privacidad para estudiar, tener padres que puedan disponer de tiempo para
asesorar al alumno ,en sus tareas, viajar y no tener responsabilidades

adicionales a las de estudiar.
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Se ha considerado que todos los individuos formados en cada clase social
llevan una improﬁta humana diferente: las actitudes hacia los superiores, los
intereses por los demds sectores sociales, por las personas necesitadas y por
los problemas del munde actual, son importantes especialmente entre los
jévenes de clase media y baja pues los de la clases altas viven mas aistados,

en un ambiente cerrado, complaciente, autosuficente y egocéntrico.

La circunstancia sociecondmica y cultural matiza incluso el desarrollo de la
inteligencia, dado que’ los estimulos, contenidos y oportunidades a que se esté
expuesto determinaran las cualidades y el grado de desarrollo de las personas,
sefiala Bernstein (en Fernandez, 1984) que una diferencia notable en la
psicologia de las personas de acuerdo con la clase social queda reflejada en su
lenguaje, encontrando que la clase baja utiliza un cédigo linglistico restringido,
por oposicion a la clases media y alta que poseen uno mas elaborado, como
consecuencia de esto, los jévenes de clase baja pueden tener una buena
inteligencia natural, pero no les garantiza el éxito escolar, en virtud de que no
han aprendido a utilizar su inteligencia empleando las estructuras de lenguaje

académico requeridas.
Su forma de expresion difiere de la del profesor y de la que se emplea

generalmente en los textos, al no aprovechar en toda su dimensién el

aprendizaje, pueden desalentarse, con lo cual se propicia el fracaso escolar.
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Entre los indicadores socioculturales correlacionados con el desempefio escolar
de los alumnos y la permanencia o abandono estudiantil se pueden citar el
nivel de escolaridad en ambos padres, la ocupacién de los progenitores, €l nivel
de ingresos econdmicos de la familia, las actividades culturales familiares, las
actitudes de los padres respecto a los estudios de los hijos y la integracion
familiar. A continuacién se comentardn algunos estudios gque exploran la

relacién entre el nivel socioecondémico vy el rendimiento académico.

Hall {1974, en Baum, 1998) utilizé el andlisis de regresidon multiple para
identificar los mejores predictores del desempefo escolar de estudiantes a
nivel universitario y encontré una correlacion con los factores sociecondmicos

y culturales. Este autor llegd a varias conclusiones, entre las que destacan:

Los estudiantes de bajo nivel socioecondmico obtuvieron menores logros
académicos en la licenciatura que los alumnos pertenecientes a clases
socieconomicas medias y altas, debido a que no sentian el deseo de destacar
en los estudios.

Sin embargo existe un mayor nivel de constancia en los estudiantes de bajo
nivel sociceconémico en los ciclos de ensefianza media y media superior, en
relacion con los perfiles de los alumnos de clases socioeconédmicas medias y

altas.
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Sus conclusiones muestran la dificultad de estimar por separado la
participacion de diversos factores en el rendimiento académico dado que existe

una correlacion con muchos de ellos.

En el estudio nacional realizado en Estados Unidos por Blake, {1986 en Baum,
1998} con relacién a los procescs de logro educativo y su correlaciéon con el
tamarfio de la familia, los antecedentes familiares y el nivel socioecondmico, se
informa haber encontrado correlacion entre el nivel socioecondémico det padre y
el ingreso a la ‘educacién superior (universidad) de los hijos. El nivel de
escolaridad del padre fue el mejor predictor del nimero total de afios de
escolaridad alcanzado por los estudiantes encuestados; en segundo lugar

influyd el tamafo de la familia.

Baker y Stevenson (1986}, emprendieron una investigacion y hallaron que el
nivel socioecondmico de las madres influia en el aprovechamiento escolar de
sus hijos en los niveles de secundaria y preparatoria. Las madres con
escolaridad universitaria brindaban un apoyo més eficiente a sus hijos, pues al
parecer estaban mas en contacto con ellos con sus profesores; también
participaban mas en las elecciones de cursos preparatorios de sus hijos para
ingresar a las universidades, La conclusién a la que llegaron fue que los hijos
de estas mujeres lograban una mejor transicién tanto a la preparatoria como a

la universidad.
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En México, Baum y Arias (1993} encontraron relacién entre ta escolaridad de
las madres y el rendimiento escolar de los alumnos de la Facultad de Medicina
de la UNAM, esto no sucedié en las otras tres facultades estudiadas;

Contaduria y Administracién, Ingenieria y Quimica.

Para las mujeres, la naturaleza y variedad de experiencias durante los afios de
la preparatoria tienen especial significancia debido a que es en este periodo en
que usualmente pesan sus varios roles y ajustan sus niveles de aspiraciones de

acuerdo con aquellos.

Si el medio ambiente escolar de ta preparatoria es exitoso en reducir la
discrepancia entre lo que es visto frecuentemente como un conflicto de roles,
las mujeres adolescentes pueden dar gran énfasis al rendimiento. Es dentro de
este contexto que autores como Monaco y Gaier (1992) han desarrollado
investigaciones para determinar beneficios diferenciales de las escuelas de un

solo sexo y las escuelas mixtas.

El> tema explorado no es si una es preferible para las mujeres, sino que el
interés aqui es cémo {de que manera) cada uno de esos escenarios influye

sobre rendimiento y en el desarrollo personal.

Las escuelas exclusivamente de mujeres desempefian un rol con respecto al

reconocimiento del logro, pues oroporcioitan a las alumnas  este
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reconocimiento a través de premios, becas y oportunidades para el liderazgo.
Lo« anterior, en :contraste con escuelas mixtas donde tradicionalmente las
oportunidades han mostrado ser menores para las mujeres con respecto a sus
compafieros varones {(Rossi y Calderwood, 1873, en Monaco y Gaier, 1992).
Asi mismo las profesoras y autoridades del sexo femenino que alli se

encuentran, actian como modelos de rol a seguir.

En México, el censo de poblacién 1990 registra marcadas diferencias entre las
ocupaciones de hombres y mujeres profesionistas, pues mas del 70% de las
mujeres eligieron carreras como literatura, educacién, pedagogia, enfermeria,
psicologia, ciencias sociales y ciencias en alimentos. Por el contrario los
hombres predominan en las carreras relacionadas con todo tipo de ingenierias,
fisica, astronomia, agronomia, derecho, arquitectura, teologia y religion por
citar las mas representativas (INEGI, 1993), situaciones similares ocurren en

otros paises, como Espafia (Alemany, 1996).

La psicologia diferencial se ha dedicado al andlisis de las diferencias entre
personas y los grupos. Entre los aspectos que la estudia no estdn las
diferencias de caracteristicas estereotipadas entre sexos. Tradicionalmente, se
ha atribuide a la mujer la ternura, la afectividad, a sensibilidad, la destreza en
las relaciones interpersonales y se ha reconocide su destacada actuacién en
aspectos verbales; socialmente, se le ha asignado un rol pasivo y dependiente

{Bendezd, 1998). Por otra parte, a los hombre se les ha identificado con la
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racionalidad, la objetividad, !a agresividad y la competividad, se ha reconocido
capacidad y destreza matematica, mecdnica y motriz y socialmente, se les ha

asignado un rol de mayor asertividad e independencia.

En la literatura se encuentran posturas radicalmente diferentes, desde autores
que afirman que las diferencias entre los sexos son biolégicamente
determinantes hasta los que afirman que estas diferencias son producto del
condicicnamiento o aprendizaje social y dependen de los valores culturales de
cada sociedad. {Erickson, 1963; Holiand, 1975; Eagly, 1995; Carli, en Walsh,

1997}, en Baum, 1998).

Un nimerco sustancial de estudios se han realizado con la finalidad de
esclarecer la esencia de las diferencias y similitudes entre jas habilidades y
preferencias, inclinaciones y desempefio de las personas de acuerdo con su
determinacién sexual (Super, 1967; Holland, 1985 y 1992 en Baum, 1998};

por destacar algunos.

Es decir, se pretende esclarecer cual es la relacion directa que ejerce el ser
hombre y ser mujer para desarrollar una competencia determinada, para elegir
una profesién, un &drea especifica de trabajo o inclusc permanecer o desertar

de una organizacién laboral o una institucién educativa.
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En el contexto universitario, sobre todo los Estados Unidos de Norteamérica se
han desarrollado.numerosas investigaciones con el fin de hallar relaciones
significativas que expliquen la retencién, el abandono vy el éxito de hombre vy
mujeres en los estudios profesionales (Rosen, 1961; Elder, 1962; Putnam,
1971, en Monaco y Gaier, 1992).

Resulta interesante conocer el informe de la investigacidn realizada por Cilkins
y cols, {1987, en Baum, 1998) quienes examinaron la influencia de!
aprovechamiento escolar, incluyendo el desempefio clinico en una muestras de
180 varones y 108 mujeres, estudiantes de la Escuela de Medicina de la
Ciudad de Kansas y de la Universidad de Missouri, y encontraron que el
desempeno de los varones estaba asociado con caracteristicas de indole
cognoscitiva, tales como el alto rango en los promedios de los grupos en el
bachillerato, la puntuacién al ingresar a la Universidad y la cantidad de cursos
en matematicas y ciencias en la preparatoria; mientras que el desempeiio de
las mujeres carrelacionaba mas con factores no cognoscitives, entre los que
destacaron aspectos biograficos, indicadores demogréficos y cualidades
psicosociales.

Estos indicadores parecen afectar al rendimiento académico en todos los
niveles educativos, independientemente del pais que corresponda, sobre todo

en las sociedades con marcadas diferencias socicecondmicas. {Baum, 1998).
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1.4 Rendimiento académico y personalidad

En el caso de las teorias de la personalidad se ha desarrollado el anélisis de las
caracteristicas personales que describen y explican el comportamiento
humano, y con relacion al rendimiento académico, la importancia de la
personalidad radica en que cada estudiante posee una forma propia de
reconocer e incorporar la informacién en su propia estructura cognitiva y esto

dependera de sus caracteristicas personales, sus expectativas y metas.

Con respecto al papel que juegan algunos rasgos de la personalidad uno de I_os
principales es la ansiedad, y hay datos sobre la importancia de este rasgo
como uno de los determinantes del fracaso escolar, ya que segun Spielberger
{1965, en Beltrdn y Bueno, 1995) més del 25% de los alumnos con alto indice
de ansiedad fracasan en la escuela y como consecuencia, la abandonan. Lo
anterior se refiere a la ansiedad como un rasgo que se presenta en altos
niveles, sin embargo también hay acuerdo en que un leve a moderado estado
de ansiedad puede resultar favorable para el mejor aprendizaje de ciertas tareas
educativas que no implican complejidad y/o exactitud.

Por otro lado, la inestabilidad emocional, expresada como falta de autocontrol,
impulsividad, tensién nerviosa, frecuentes fluctuaciones en el estado de animo
y actitudes rigidas, son algunas otras manifestaciones del comportamiento que

influyen de manera diferencial en el rendimiento académico de estudiantes
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hombres y estudiantes mujeres, en combinacion con el nivel de inteligencia y

la calidad o tipo de tarea (Beltran, 1995).

Barriguete {1995) menciona que dentro de la complejidad que el campe de la
personalidad presenta, existen variables que coinciden cuando se intenta
explicar el rendimiento académico, entre las que se encuentran la extroversién,
la introversion, la ansiedad y el control emocional.

Con respecto a la extroversion, se ha comprobado que ésta puede ser
favorecedora del rendimiento académico en niveles de escolaridad primaria, y
perturbadora en los niveles superiores, ya gque en éstos, los individuos
introvertidos y neurdticos obtienen mejores resultados pues los extrovertidos
tienden a la fatiga y la baja concentracién {Furneaws, 1962, en Barriguete,

1995).

Para Andreani {1975 p. 250) algunos de los principales resultados de
diferentes investigaciones sobre variables de la personalidad, es el caracter
porque este es el aspecto de la personalidad con mas influencia de educacién
y el ambiente, y sefiala que entre algunas de las variables méas analizadas se
encuentra la ansiedad, las tendencias neurdticas, la extroversion, la
introversién, la persistencia, el orden, la sociabilidad, !a laboriosidad o el
liderazgo e iniciativa; asimismo, presenta algunas de las principales

conclusiones de las variables investigados con respecto al rendimiento escolar:

44



. Existe correlacidn positiva entre éxito escolar.

. No existe correlacion entre extraversion y éxito.
Las correlaciones con la extroversién presentan resultados discrepantes, asi
para algunos investigadores, los alumnos més extrovertidos obtienen mejores
resultados en tanto que para otros autores, los individuos introvertidos son
mejores alumnos, vy un tercer grupo de investigadores sefiala que ambos tipos
de sujetos introvertidos y extravertidos, pueden obtener resultados buenos o

malos (Banks, 1963, Catell, 1960 y Holmes 1960, en Andreani, 1975).

También se ha generado mucha discrepancia con resﬁecto a la ansiedad y las
tendencias neuréticas, que para muchos autores, son mas elevadas en los
buenos estudiantes. Por otro lado, muchos autores {Andreani, 1975) estan de
acuerdo en gque niveles moderados de ansiedad van aparejados con buenos
resultados de aprendizaje, ya que es probable que en diferentes sujetos
ocurran difefentes reacciones. Asi, en algunos casos un grado de ansiedad
moderada produce buenos resultados escolares en sujetos inteligentes de mas
de 18 afos, mientras que para sujetos mas jovenes o menos inteligentes los
resultados mejores se obtienen cuando no existe ansiedad o sdolo en un nivel

bajo.

Los investigadores de paises anglosajones emplean las expresiones “over-
achievers” vy “under-achievers” para referrse a los individuos con

aprovechamiento escolar superior o inferior con respecto al nivel que se puede
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esperar de su inteligencia considerando, el complejo de aptitudes mentales que
viene medido por los tests y por los juicios de los profesores v que no se
corresponde necesariamente con la inteligencia propiamente dicha.

Aunque no parece tan preciso decir quien puede comportarse mas inteligente
de lo que le permite su capacidad mental, esto pareceria indicar que las
pruebas escolares no miden todos los factores de rendimiento, lo que nos lleva

a pensar en tos rasgos de caracter y personalidad (Andreani, 1975, p. 234).

Gavrovski y Mathis (en Grinder, 1970) describen las diferencias entre alumnos
de alto y bajo rendimiento en términos de hébitos de estudio, persistencia en la

tarea, conciencia y rasgos de personalidad.

Los autores emplearon varios instrumentos para evaluar a tres grupos, de aito,
medic y bajo rendimiento, un cuestionario de hahitos de estudio, el Inventario
Psicoldgico de California y una lista de cotejo de problemas escolares en la
preparatoria. Los datos mas significatives se obtuvieron con respecto al
inventario de Personalidad de California, en una comparacién de los de alto y
bajo rendimiento, se encontré que habian diferencias significativas en las
escalas de responsabilidad, socializacién, buena impresién, logro por

conformidad, autocontrol, flexibilidad y dominancia.

Estos resultados sugieren que los alumnos de bajo rendimiento parecen tener

mayor dificultad en la auto-regulacion, ademas son impulsivos, sobrevaloran el
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placer personal y la autocomplacencia. Sus relaciones personales tienden a ser
menos satisfactorias, se muestran menos cooperativos, son menos sociables y

menos diligentes en sus propios esfuerzos para cbtener metas.

Los alumnos de bajo rendimiento son menos estructurados en su modo de
vivir. Parecen ser aventureros y rechazantes de la autoridad y la tradicidn,
especialmente cuando interfiere con el placer personal, ademas se muestran

pesimistas con respecto a su futuro.

Por parte, los alumnos de alto rendimiento son méas responsables y planean
cuidadosamente sus actividades, parecen muy conscientes de que persiguen
estandares altos, parecen tener una gran capacidad de autorregulacion y mejor
ajuste a las normas externas, que los de bajo rendimiento, ademas de
encontrar gran satisfaccion en la realizacién de actividades planeadas.
Muestran gran capacidad de liderazgo y también son cooperativos por obtener
beneficios mutuos, tienen en una gran estima el logro intelectual, tiene mayor
aceptacién por I’a autoridad vy son socialmente maduros e indican que se
sienten satisfechos con sus relaciones interpersonales.

Con respecto a los otros dos instrumentos (habitos de estudio y problemas
escolares), los resultados no fueron significatives, aun cuando los habitos

efectivos v los métodos de estudio juegan un papel importante en el

rendimiento académico.
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Podemos concluir| este capitulo sefalando que la escuela puede dividir a los
alumnos a través de un tratamiento igual para todos, pero sus contenidos de
ensefianza y métodos, asi como sus valores, estadn mas proximos a la cultura
de un grupo social que a la de otros. Entre quienes cursan el bachiillerato estan
los futuros profesionales, cuadros técnicos o de empresa y aunque los titulos
escolares no son el principal determinante de los oportunidades en el mercado

de trabajo, si son determinantes de las oportunidades individuales.

Existen también razones de tipo religioso 6 politico por lo que un sector de la
poblacion prefiere las escuelas privadas, pero esto es de poca importancia,
cuando no un discurso ideoldgico que encubre la realidad de la Jucha individual

y colectiva por el status social.

Asi mismo pareciera que actualmente el rendimiento académico ya no puede
considerarse un resultado exclusivo del proceso de ensefianza-aprendizaje, sino
como un producto de variables contextuales (Tejedor y Caride, 1988) de
naturaleza psicolégica, social y psicosocial (Andreani, 1975; Garanto, 1985,

Ovejero, 1988 y Fernandez, 1990).

Sobre los factores de caracter individual, propios del sujeto, tales como
autoconcepto y la inteligencia y la influencia o relacién que tienen scbre el

rendimiento. académico, se han desarrgllado muchos trabajos, en diferentes
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niveles educatives, sin embargo, aun persiste la incertidumbre con respecto a
la personalidad y como se asocia ésta con el rendimiento académico, de alli, el

interés del presente trabajo en encontrar respuestas a esta interrogante.
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CAPITULO 2




CAPITULO 2 FACTORES PSICOLOGICOS

2.1 La adolescencia

2.1.1 Coﬁcepros v definiciones

Cémo definir la adolescencia? ;Por un lapso de edad? Por alguna descripcién
fisiolégica? ;con definiciones conductuales?. Hoy existe acuerdo en que la
adolescencia es un periodo de la vida al final del cual se alcanza la madurez, un
periodo de transicion entre la nifiez y la adultez; también existe acuerdo en que

ia pubertad marca el inicio de la adolescencia, pero... cuando termina ésta?.

Auon cuando se ha desechado el concepto de la adolescencia como
“renacimiento”, adn se conserva el énfasis en considerarlo un “periodo de
tormenta y tensién” porgue resulta de la interaccién de varios factores:
culturales sociales, bioldgicos y fisicos, que actian al mismo tiempo sobre el

individuo, al mismo tiempo que interactian entre si,

Actuglmente, para los que ya estaban preccupados por los problemas de la
adolescencia, la aparente prolongacion de ésta es un motivo adicional de
preccupacidén, ya que este periodo es mayor hoy que hace 50O afios y todo
pareciera indicar que este patrén continuara en el futuro, en la medida en que

dicha prolongacién aplaza o pospone el arribo a la edad adulta vy 1a madurez.

51




Diversas son las causas de esta prolongacién, puede ser econdmicas,
educativas, culturales, sociales, (menores oportunidades de empleo, mayor

especializacion profesional, etc}, {Coleman y Husén, 1989},

La palabra adolescencia deriva de la voz latina “adolescere”, que significa
“crecer o “desarrollarse hacia la madurez”. Socioldgicamente, la adolescencia
es el periodo de transicidn que media entre la nifez dependiente y la edad
adulta autdnoma. Psicolégicamente, es una “situacion marginal” en la cual han
de realizarse nuevas adaptaciones; aquellas que dentro de una sociedad dada,
distinguen la conducta infantil del comportamiento adulto. Cronoldgicamente,
es el lapso que comprende desde aproximadamente los doce o trece afos
hasta los primeros de la tercera década, con grandes variaciones individuales y
culturales. Tiende a iniciarse antes en las nifas que en los varones y acortarse
en las sociedades primitivas, Los términos “adolescencia”, “edad adolescente”

y “periodo adolescente”, se usan como sinénimos.

Existe desacuerdo en cuando al tiempo en que termina la adolescencia, pero se
sostiene que ésta finaliza cuando el individuo alcanza su madurez emocional y
social, cuando ha cumplido con la experiencia, capacidad y voluntad requeridas
para escoger entre una amplia gama de actividades y asumir el pape! de
adulto, segun la definicidn que se tenga de adulto y la cultura donde viva

{Erikson, 1968; Knobel, 1994; Palacios, 1992),
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Elizabeth Hurlock (1984} define la adolescencia como “un periodo gue se
desencadena a partir de una modificacién biolégica, para finalizar en la

consecucion de objetivos fijados socialmente”

La Organizacién Mundial de la Salud {OMS), definié en 1974 la adolescencia

como aquel periodo durante el cual:

1. “El individuo progresa desde el punto de la aparicion inicial de los
caracteres sexuales secundarios, hasta la madurez sexual,

2. Los progresos psicoldgicos del individuo y las pautas de identificacion se
desarrollan, desde los del nifio hasta los del adulto.

3. Se realiza una transicion del estado de dependencia socioeconémica total a

una relativa independencia.

La adolescencia para Blos {1988) es el término de la fase genital que habria
sido interrumpida por el periodo de latencia. Es la suma de todos los intentos
para ajustarse a la pubertad, es decir al nuevo conjunto de condiciones
internas y externas que confrontan al individuo.

Para este autor, los complejos fendmenos de la adolescencia estan construidos
sobre antecedentes especificos en la nifez temprana y durante los primeros 20
afnos de vida de los individuos ocurre una diferenciacion e integracién

progresiva de la personalidad.
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Bios distingue varias etapas en el proceso de la adolescencia: La primera de
elias es el periodo. de latencia, luego sigue la preadolescencia que ocurre entre
los 10 y 11 afios de edad, seguida por la adolescencia temprana que va de los
12 a los 14 afos aproximadamente la adolescencia propiamente dicha. entre

los 15 y los 18 arios, la adolescencia tardia, vy |la post-adolescencia,

La adolescencia propiamente: en esta fase, la blisqueda de relaciones objetales
se caracteriza por su novedad con respecto a los aspectos caracteristicos de
las fases preadolescente y de adolescencia temprana.

La vida emocional es mas intensa, mas profunda y con mas horizontes. El
amor gue antes se dirigid a {os padres, ahora se vuelve hacia un objeto
heterosexual, logrando una identidad sexual. Existe también un aumento en el
narcisismo tanto en hombres como en mujeres y una sobrevatoracion del si
mismo aun a expensas de la realidad.

Tiende a prevalecer un estado de animo depresivo y cierta regresién a la fase
oral {alimentaria}) asi como un aislamiento narcisista, vida de fantasia vy
expresiones artisticas vy estéticas (arte, religién). También ocurre el

enamoramiento "tierno” como parte de su paso hacia la heterosexualidad.

En lo referente a los aspectos intelectuales, Inhelder y Fiaget (1958, en Blos,
1988), plantean que con el desarrollo del pensamiento, el adolescente
recapituia tos diferentes estudios del desarrollo infanti! y van del egocentrismo

al descentramiento, esto es, van del narcisismo adolescente a la “objetividad”
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promovida por el descentramiento, procesc gue en el adolescente se da

simultdneamente en el de pensamiento como en las relaciones sociales.

Concluyen estos autores, que las adquisiciones fundamentales afectivas de la
adolescencia, se equiparan con las adquisiciones intelectuales y deben
considerarse ambos tipos de adquisiciones intelectuales y afectivas como

partes integrantes de la personalidad del adolescente.

Por su parte, Havighurst {1953 en Powell, 1994) sefala que existen 10 tareas

principales de la adolescencia:

1) Lograr relaciones nuevas y mas maduras con iguales de los dos sexos.

2} Lograr un rol sexual

3) Aceptar el fisico propio y manejar el cuerpe

4) Alcanzar la independencia emocional respecto de los padres vy otros
adultos.

5) Lograr independencia econémica

6) Elegir y prepararse para una ocupacion

7) Prepararse para el matrimonio y la vida familiar

8) Desarroliar capacidades y conceptos intelectuales

9) Desear y lograr una conducta socialmente responsable

10}  Adquirir valores y un sistema ético, como guia de conducta
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Cada una de estas tareas puede analizarse en funcién de fa naturaleza de la
misma, de su base psicolégica y cultural, asi como de la estructura de la clase

social y de la implicaciones educativas.

Gardner por su parte presenta cuatro diferentes tareas de desarrollo que éi
considera decisivas para los adolescentes {1957, en Powell, 1994},

1} Modificar su concepto inconsciente de las figuras paterna y materna

2) Necesidad de adoptar una norma moral adecuada

3) Identificacion con el rol sexual biclégicamente determinado

4) Decisiones y elecciones permanentes con respecto al futuro educativo y

ocupacional

Osterrieth (1984) considera que algunos aspectos psicolégicos de ia
adolescencia son: La transicion a la adolescencia, como una continuacién de
la nifez; los asectos fisicos y sus efectos en el comportamiento; los aspectos
intelectuales y los aspectos socioafectivos. Este autor concluye senalando gue
“Podemos considerar a la adolescencia de muy diferente manera y con muchas
perspectivas distintas que difieren de acuerdo con las épocas, las culturas vy
los medios sociales. Desde el punto de vista de la psicologia se sabe menos
sobre la adolescencia que socbre la nifez, probablem‘ente dabido a la mayor

variedad de sus modos de manifestacién” {Osterrieth, 1984, p. 25).
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En cuanto al desarrcllo cognitive, los adolescentes alcanzan un nuevo y
superior nivel de pensamiento que va a permitirles concebir los fenémenos de
una nueva manera distinta a ta de su infancia. Es un pensamiento
caracterizado por una mayor autonomia y rigor en sus razonamiento, al que
Piaget le denomind estadio de las operaciones formales o dei pensamiento

formal {Carretero y Ledn, 1992).

Con respecto al desarrollo socioafectivo, se generan expectativas sobre sus
actitudes y su comportamiento, se le ofrecen derechos y se amplian sus
responsabilidades perdiendo algunos privilegios de la infancia, ante esto,
muchos adolescentes reaccionan con vacilacién, torpeza, contradicciones,
ambivalencia e inseguridad. Asi mismo, debido a una sensacién de
insuficiencia, el adolescente comienza a replegarse sobre si mismo y tiende a
afirmarse con excentricidad y torpeza al mismo tiempo. Ante este
comportamiento de los a-c‘i.olescentes, la mayoria de los adultos son poco

tolerantes y frecuentemente reaccionan con castigos que tienden a suscitar la

agresividad y reforzar el oposicionismo juvenil,

Knobel (1994} plantea la importancia de considerar los factores socioculturales
en la adolescencia, pues para él ésta debe ser estudiada como un fenomeno
especifico de la historia del desarrollo a la vez que como una expresién
circunstancial geogréfico-histérico social y temperal, pues el adolescente se

desenvuelve en un contexto familiar, social, cultural y de interaccién con otros
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[} . r N
adolescentes. El problema de la adolescencia para Knobe! deberia considerarse
como un proceso universal de cambio y desprendimiente, dentro de un

contexto particular.

Knobel (1984} define a la adoles.cencia como la etapa de la vida durante la cual
el individuo busca establecer su identidad adulta, apoyandose en las primeras
relaciones objetales- parentales internalizadas y verificando la realidad que el
medio social le ofrece, mediante el uso de los elementos biofisicos en
desarrollo a su disposicion y que a su vez tienden a la estabilidad de la
personalidad en un planc genital, lo que ha sido posible si se hace el duelo por

la identidad infantil.

Este autor sefala que para pasar a |la estabilidad en la personalidad, se necesita
pasar antes por un cierto grado de patclogia en {a conducta por lo cual puede
considerarse normal en esta etapa que los adolescentes presenten una
sintomatologia, que integra un “sindrome normal de ia adolescencia”. Este se
constituye por varios aspectos: busqueda del si mismo y de la identidad; una
tendencia grupal; necesidad de intelectualizar y fantasear; crisis religiosas
{misticismo-ateismo); desubicacion temporal (el ahoral; evolucién de ta
sexualidad (autoerotismo-hetero-sexualidad}); actitud social reivindicatoria;
contradicciones sucesivas en todas las manifestaciones del comportamiento;

separacidon de los padres y fluctuaciones constantes de humor y animicas.
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2. 1.2 Desarrollo fisico, psicoldgico y social en /a adolescencia.

Desde el punto de vista de la biologia, la persona se convierte en adolescente
cuando es capaz de reproducirse. Por lo general a esto se le conoce como &l
inicio de la pubertad, pero en realidad este pericdo empieza con la aparicién de
las hormonas sexuates que producen a su vez la aparicion de las
caracteristicas sexuales secundarias.

La pubertad v la adolescencia son periodos en los cuales se aprenden y se
refuerzan los estereotipos culturales de lo masculino o de lo femenino; los
grupos exclusivos de muchachos o muchachas se comunican y refuerzan
mutuamente los valores asignados a la masculinidad o feminidad, poniendo
énfasis en las diferentes maneras “apropiadas”, de relacionarse con el otro
sexo. Estos grupos homosociaies son una de las mas importantes fuentes de

formacién y condicionamiento de actitudes.

Las formas de comportamiento caracteristicas de la pubertad y Ia
adolescencia, derivan, por un lado, de la reaccién del individuo v la sociedad a
los procesos de maduracion corporal y de las transformaciones orientadas
hacia la edad adulta; se relacionan con los cambios bioldgicos, pero no en
sentido causal sino reactivo, y se ven influidas vy modificadas

fundamentalmente por factores culturales, socioeconémicos y educativos.
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la pubertad tarda casi 4 afos y comienza alrededor de dos afios antes en las
nifas que los niﬁr.)s. En promedio las nifias comienzan a mostrar el cambio de
este periodo hacia los 9 6 10 afios y llegan a la madurez sexual hacia los 13 6
14. (Papalia y Wendkos, 1998).

Los cambios fisicos incluyen el crecimiento repentino del adolescente, el
comienzo de la menstruacion en las mujeres, la presencia del semen en la orina
de ios varones, la maduracién de los drganos sexuales primarios (los gue se

retacionan directamente con la reproduccion).

Los camhios provocados por la adolescencia son tanto del funcionamiento
Y
intelectual como del emocional y se reflejan en las conductas tanto internas
como externas del sujeto. De ahi la importancia de enfatizar que los cambios
psicelégicos de la adolescencia requieren la definicién, desde el punto de vista
emocional, tanto del nifio como del adulto. Desde esta perspectiva, el nifio es
el individuo cuya vida emocional y cuyos intereses estdn invertidos
exclusivamente en sus progenitores y esencialmente en la madre, quien tiene
la funcién de fomentar las probabilidades de sobrevivencia del nifio. En
contraposicion, el aduito es, desde el punto de vista emocional, el individuo
cuyas inversiones amorosas no se hacen en sus padres sino en objetos

diferentes de ellos, asi como en eventos ideolégicos, etc. que no dependen de

sus progenitores.
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Estos dos tipos de relaciones generan dos tipos de vinculo o amor: el amor
analitico y el amor erético, siendo el primero de tipo estrictamente infantil y el
segundo de cardcter adulto.

De esta manera se reconoce en el adolescente el paso del funcionamiento
emocional infantil al de tipo adulto, lo que le implica una constante
transformacién psicaldgica. (Blos, 1988).

Este retiro de los intereses emocionales, no solamente de los progenitores,
sino en general de todos Iés objetos del mundo infantil, sumen al adolescente
en una intensa soledad que lo alejan de la realidad.

La consecuencia final es que poco a poco el adolescente comienza a hallar un
iugar en el mundo, a medida que va dando interés emocional a sus objet.os
nuevos. Basicamente esa eleccion de objeto depende del marco cultural actual,
del sexo del adolescente, y de las condiciones socioecondmicas y culturales

{Blos, 1988).

Durante estos afios, muchos adolescentes se caracterizan por cursar alguin
grado escolar en algin contexto formal de aprendizaje o bien, estan buscando
un empleoc que les permita transitar de un sistema de apego centrado en la
familia a un sistema centrado en el grupo de iguales, o centrado en una
persona del otro sexo; tratan de sentirse parte de una “cuitura” basada en la
edad y caracterizada por modos de vestir, hablar, actuar, por sus propios
valores y estilos de vida. La adolescencia es un transito de las acciones e

inquietudes propias de la infancia, hacia las que conlleva la vida aduita. -
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Pero no siempre se ha reconocido a la adolescencia comoe hoy se habla de ella
en el mundo occi&ental y urbano.

Para algunos autores, la adolescencia como una etapa del desarrollo es
producto del siglo XIX, al término de la revolucion industrial que marcé una
ruptura con las edades y las formas de incorporacién al mundo laboral, ya que
antes era comun que los nifios de 7 a 13 afios comenzaran a trabajar y no
existia esto que hoy conocemos como “cultura adolescente” ni la adolescencia

se percibia como un estadio particular de desarrollo, { Carretero, 1992},

En 1904 Stanley Hall publicé dos volumenes sobre la adolescencia y quiza
desde entonces existe la tendencia a considerar esta época de la vida como un
periodo de tormenta y drama. De acuerdo con esta perspectiva se ve a la
adolescencia como una época de turbulencias, de cambios drasticos, asi como
de grandes tensiones y sufrimientos psicologicos. Sin embargo, mediante
datos procedentes de la antropologia cuitural se han mostrado visiones de la
adolescencia donde ésta constituye una transicién gradual y sin problemas.
Ante estas dos visiones, turbulencia o tranquilidad se ha llegado a postular que
la adolescencia es una construccién cultural o producto de la cultura occidental
y de las experiencias gue ésta proporciona a los jovenes {(Mead, 1952, en

Muuss, 1999).

Palacios {1392) propone que ambos enfoques tienen su parte de realidad y que

distintos adolescentes Heven historias evolutivas previas y experiencias muy
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diferentes, con significados también diferentes en el contexto familiar y social
de cada uno.

Palacios incluso propone que se hable de distintos tipos de adolescentes y no
de tipos de adolescencia y gue cualquier fenémeno que se considere debe
evaluarse en la perspectiva de la historia evolutiva del individuo y de sus
caracteristicas en conjunto, y menciona un trabajo de Peterson, quien reporta
que los adolescentes atormentados, turbulentos y problematicos constituyen
sélo el 11%, 57% son adolescentes con ftransicion positiva y tranguila en
tanto que el 32% de los adolescentes jévenes tienen dificultades interminentes

y pasajeras (Petersen 1988, en Palacios, 1992).

Varios autores (Erikson, 1998, Coleman y Husén, 1989) consideran que como
otras etapas del desarrollo, la adolescencia plantea problemas especificos. Las
dificuttades existen como una caracteristica de ésta, pero su importancia no
debe exagerarse como en las teorias de la tormenta y el drama; tampoco
subestimarse, pues actualmente el medio econdémico social y cultural no
contribuye mucho con las tareas del adolescente en su logro de independencia
personal familiar, retrasando fisica y psicolégicamente su ingreso a {a edad
adulta y el logro de una nueva identidad alejada de los padres.

Adicionalmente, si vemos la adolescencia como una etapa de transicion
también habria que hablar de los individuos presentes en su contexto {padres,
hermanos, profesores, etc.} quienes a su vez también transitan por un ciclo

vital que posee diferentes conflictos.
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Puede ocurrir por tante, que el adolescente que se enfrenta con conflictos lo
haga en un contexto familiar y extrafamiliar en que los conflictes ajenos al

adolescente repercuten sobre éi.

Desde el punto de vista psicolégico, es en la adolescencia cuando el individuo
se integra dentro de la sociedad de los adultos. Esta integracion en la sociedad
adulta tiene muchos aspectos afectivos asociados de alguna manera con la
pubertad, pero también involucra cambios intelectuales de gran importancia,
las “novedades” intelectuales o cognitivas que caracterizan a los procesos del
pensamiento del adolescente son producto de todo un proceso evolutivo que
" comienza en el nacimiento y cuyas etapas podemos observar en el curso del

desarrollo del nifio.

Ef pensamiento adolescente comienza a manifestarse alrededor de los 11 a 12
afios, pero llega a su equilibric a los 14 o 15 afos y consiste en la
desvinculacion de la légica concreta de los objetos, y ahora es capaz de
"operar” con proposiciones verbales o simbdlicas. La gran novedad consiste en
{a posibilidad de manipular ideas en lugar de limitarse a manipular objetos. En
pocas palabras, el adolescente es un individuo capaz de elaborar o comprender
teorias y conceptos ideales o abstractos y es en esto donde alcanza el nivel del

aduito { Fierro, 1992, en Col, Palacios y Marchesi
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Es capaz de hacer proyectes para el futuro, de concebir intereses no
inmediatos y de apasionarse por las ideas, los ideales o las ideologias. Ei
adolescente hace posibles estas nuevas conquistas intelectuales porque tiene
capacidad para razonar sobre la base de hipétesis, es decir con proposiciones a
las gue no se considera verdaderas o falsas, sino que se formulan para extraer
todas las posibles consecuencias de ellas y luego verificarlas comparéndolas
con los hechos.

Este razonamiento hipotético es un tipo de razonamiento formal y también se
ha llamado de operaciones proposicionales u cperaciones hipotético-deductivas
y son operaciones que incluyen la combinacién de proposiciones e hipétesis
independientes de su contenido vy rngdiante un simple mecanismo de
combinaciones 1&gicas, por ejemplo: la conjuncién “si/luego”, o la disyuncién

o

o/0”, son exclusivas/no exclusivas, etc.(Piaget, 1974).

En conclusién estas transformaciones intelectuales tipicas del pensamiento
adolescente le permiten a éste lograr su integracién dentro de las relaciones
sociales de los adultos, lo cual es la caracteristica mas general de este periodo
del desarrotlo y le permiten dominar cierto nimero de operaciones intelectuales
fundamentales que forman parte de la educacién cientifica en ese momento
{secundaria-bachillerato).

De acuerdo con Piaget, la adolescencia marca el acceso a pensamiento formal,

donde la Iégica del nific cede su lugar y ocurre una restructuracion de las
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capacidades .cognitivas del adolescente, que supone un cambio cualitative y

cierta descontinuidad con respecto al nivel previo operaciones.

Otros tedricos {Bandura, 1972 en Brophy y Good, 1998)destacan el papel de
ios aprendizajes sociales en el contexto social y su influencia en el aprendizaje
temprano en ia infancia de la independencia, la autonomia, e iniciativa y

preparan al individuo para ajustarse a ias demandas de la adolescencia.

El argumento central es que lo que nos encontramos en la adolescencia es
producto de la historia evolutiva previa y gue no ocurren rupturas con e
pasado ni transformaciones cualitativas. Por esto, mas que hablar de ruptura o
continuidad, en términos absolutos, podria emplearse el término de
transformacién para referirse a lo que ocurre en la adolescencia que abarca
cierta continuidad con el pasado y un cierto cambio.

Con respecto al desarrolto moral Kohlberg {1982, en Brophy y Good, 1998]),
elaboré una teorfa del desarrollo moral, y ain cuando se ha cuestionado la
validez intercultural de la teoria, Kohlberg ha encontrado diferencias entre
hombres y mujeres en el desarroilo moral, reportando gue las niftas llegan a un
nivel mas alto que tos muchachos.

Segun este autor, la moralidad tiene al menos dos dimensiones: 1) Justicia, en
relacidn con los derechos del individuo y 2} Cuidado, derivado de un sentido de
responsabilidad hacia si mismo y hacia los demas. La teoria de Kohlberg sobre

el razonamientc moral se centra en la primera dimensién, la justicia, que
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parece ser un punto de vista con una orientacién mas masculina en tanto que
la moralidad desde la orientacién femenina hace un énfasis scbre la
responsabilidad en las relaciones (conservar amistades, no herir los

sentimientos de otras personas, etc.

Podemoes concluir esta seccién, sefalando que el desarrollo del ser humano en
la infancia y !a adolescencia es unitario, integrado; sin embargo con fines de
analisis pueden distinguirse diversos ambitos, o ejes evolutives de desarrolto
fisico cognitivo o intelectua!, de las relaciones sociales, de la personalidad,

etec..

2.7.3 Desarrollo de Ia personalidad en la adolescencia.

Sobre el desarrollo de la personalidad del adolescente subsisten muchas ideas
populares socialmente difundidas, que no se encuentran fundamentadas
empiricamente pues como se ha dicho, desde el punto de vista de la psicologfa
se sabe menos sobre la adolescencia que sobre la infancia (Osterrieth, 1884).
La investigacion cientifica sobre el desarrollc de ta personalidad del
adolescente ain no puede ofrecer una imagen completa y a la vez rigurosa de

ta personalidad del adotescente {Fierro, 1992}.
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Sin embargo, si partimos de definir a la personalidad come un conjunto de
procesos y de siétemas comportamentales, estrechamente relacionados entre
si, y que permiten hacer predicciones sobre el hecho de que en las misma
situacidn o en una situacion similar individuos distintos reaccionan y se
comportan de manera diferente; asi como el fenémeno complementario del
anterior, de que en momentos y en situaciones diferentes, las personas
manifiestan algin género de regularidad y estabilidad en su manera de
conducirse la realidad de la unidad del sujeto de conducta en sus distintas
actividades psicoldgicas v de comportamiento, el hecho de que este sujeto es
verdaderamente agente activo y no sélo  reactivo frente a la estimulaci(_in o

presién externa.

Fierro (1992, en Coll, Palacios y Marchesi, 1992) habla de personalidad
refiriéndose tanto a fendmenos como a constructos o a conceptos y para
referirse también a procesos y no sdélo a estructuras psicoldgicas de la
persona. La adolescencia constituye un momento de gran importancia en la
formacién de la personalidad y sus diferentes sistemas, pues es una edad de
transicién, que conlleva una imagen roméntica derivada o creada por los
determinantes culturales y ritos transicionales (QOsterrieth y Col., 1984). Es
también un periodo de aplazamiento o moratoria {Erikson, 1972} y transicién
de la infancia a la adultez, en fin, es un periodo preparatorio para la edad

adiilta.
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La adolescencia prepara par‘a la madurez porque constituye un momento de
recapitulacién de la infancia pasada, de la experiencia acumulada y ahora
puesta en arden, es un periodo y un proceso de activa desconstrucciéon de un
pasado personal en parte tomado y asimilado y en otra abandonado
definitivamente {el cuerpo, los padres,...) y también de elaboracién de
proyectos y de construccién del futuro a partir de un enorme potencial y
acervo de posibilidades activas que el adolescente posee y tiene conciencia de
poseer.

En este proceso de recapitulacién y preparacidn aparecen algunos temas
vitales como la identidad propia, la sexualidad, el grupo de amigos, los valores,
la experiencia de nuevos roles, etcétera se convierten en preponderantes en las
relaciones del adolescente con su medio y en su propia vivencia, consciente de
los acontecimientos.

La imagen romantica de !la edad turbulenta que popularizé Stanley Hatl basado
en las ideas de Rousseau- sobre la experiencia humana, representa una
transposicién a la conciencia y vivencia del adolescente, de la nostalgia del
pasado y fa melancolia por Ia‘}nfancia perdida (Fowell, 1974},

Las caracteristicas tipicamente atribuidas a las vivencias adolescentes no
pueden generalizarse sin restricciones y no corresponden a la vivencia real de
la mayoria de los adolescentes excepto por el sensacionalismo de ciertos
medios de comunicacién en las noticias scbre adolescentes, la injustificada
generalizacién a toda la poblacion adolescente de rasgos inferidos a partir de

ciertos hechos ltamativos de algunas minorias, la exagerada importancia
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atribuida a' manifestaciones superficiales de inconformismo juvenil y la propia
literatura y estereotipos sobre {a tempeslad adolescente, que pueden llevar a
hacer turbulentos a muchos sujetos por la Unica razdn de las expectativas

mismas de padres, maestros y otras figuras que lo rodean {Erikson, 1972).

Socialmente, en la adolescencia se da una reestructuracion de los esquemas
de comportamiento social. El que era tratado como un nifio satisfactoriamente,
ante los cambios biolégicos y las necesidades psicolégicas propias de la
adolescencia, empieza a cuestionar y a entrar en conflicto con el tipo de
relaciones sociales que mantiene con los demas, ya no es el nino que depende
del adulto‘, sino un adolescente que empieza a buscar la independencia que lo
lleve a ser un adulto autosuficiente. Esta busqueda de autosuficiencia lo hace
cuestionar y entrar en desacuerdo con hechos a los que antes no habla tomado
en cuenta. No acepta pasivamente actitudes, valores, ideclogias y estilos de
vida que |a generacién adulta sustente, busca modificaciones que le permitan ir
integrando su realidad; esto genera enfrentamientos v desajustes sociales que
desapareceran cuando el individuo se integre a una nueva generacion adulta a
la cual se le ha dado forma basandose en los lineamientos de generaciones

pasadas y necesidades sociales y personales de! presente.

tos cimientos de la socializacién se construyen durante los afios de la infancia,

se espera que el adolescente estructure sobre tales cimientos las actitudes y
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pautas de comportamiento adecuadas gue han de permitirle ocupar su lugar en
el mundo de los adultos.

Cabe mencionar que la sociedad en la que vivimos, no ofrece suficientes
garantias, y crea una nueva dificultad para el desprendimiento, el adolescente,
con la basqueda de ideales y figuras que identificarse.

Por otra parte, la delimitacidon sociocultural de la adolescencia es imprecisa,
pues adn cuando biolégicamente se es madure para la actividad sexual, se es
juzgado en cambio, como socialmente inmaduro para ejercer la sexualidad.
Potencialmente el adolescente es un trabajador que puede ser remunerado, sin
embargo todavia es un desempleado que continda como estudiante, tratando
de capacitarse para el futuro. La prolongacidn del pericdo educativo, en todos
los paises occidentales, coincide con esta prolongacidn de la etapa adolescente

{Coleman y Husén, 1989).

Por su parte Erikson (1980} ha planteado un modeio del desarrollc humano
dividiendo a éste en ocho etapas, en cada una de ellas se debe superar una
crisis y considera que es durante la adolescencia cuando ocurre la crisis mas
importante, la de la identidad del yo, opuesta a la difusién de la identidad.

Este autor al igual que otros (Knobel, 1994, Blos, 198B) afirma que la
confianza o la seguridad que los individuos hayan logrado en las etapas
anteriores (la infancia), es decir, la superacion satisfactoria de las crisis

anteriores, posibilita y hace prever el éxito en la crisis de la adolescencia.

71



Erikson {1972) plantea algunas tareas de la adolescencia, una de las cuales es
la identidad inte‘rior o integridad. Para lograr ésta el adolescente debe
experimentar una continuidad progresiva entre lo que es después de la
infancia, lo que promete ser el futuro, lo que él piensa que es y 1o que percibe
que los demas ven y esperan de él.

La identidad (nueva} de! adolescente es un producto Unico que al enfrentar la
crisis sélo puede resolverse en grupos de compaferos de su misma edad y con

figuras “lideres” ajenas a la familia.

2.1.4 La identidad personal en /a adolescencia

Es quiza el tema vital en la personalidad adolescente “el desarrolic del yo y de
la identidad personal”, refiriéndose éstos a un nicleo de la persona que rige
otros comportamientos y que, en alguna medida estd presente en la conciencia
del propio sujeto en forma de representaciones de si mismo, proyectos y
expectativas de futuro, coordinacion de las propias experiencias y presentacion

de si ante otros (Knobel, 1984, Erikson, 1968).

El desarrollo del yo y de la identidad personal se vincula con la propia historia
del adolescente. Para Kaplan (1984, citado en Fierro 19982), es en la
adolescencia cuandc comenzamos a construir nuestro propio relato personal

que es 12 base del discurso que fundamenta nuestra identidad personal.
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La formacién de una identidad personal representa el nicleo de la concepcion
evolutiva de Erikson (1968) vy de su anélisis de la adolescencia.

Para Erikson {1968)el desarrollo de la personalidad (sana) es la génesis de la
identidad, una génesis gradual que conduce a una creciente diferenciacién,
individuacién y plenitud de la persona. Para Erikson el desarrollo humano
obedece a un principio que el Hama “epigenético”, que es génetico, activo vy
dindmico, que es un plan' fundamental derivado del desarrollo prenatal del
organismo, inscrito en el ser vivo en crecimiento y ordenado para la aparicién
sucesiva de las partes integrantes de la personatidad crecientemente complejas
y diferenciadas, cada una con su momento oportuno de aparicién, hasta surgir
todas cllas y formar un conjunto integrado vy en funcionamiento.

La adolescencia es un momento clave y critico en la formacidén de la identidad.
Aunque antes y después de ésta hay etapas que contribuyen a la

diferenciacion de la personalidad y a la génesis de la identidad.

A modo de resumen podemos citar las ocho etapas de Erickson {1980):

1} Periodo de Iz_actancia y reconocimiento mutuo: “yo soy lo gue espero tener
y dar.

2) La primera infancia y el deseo de ser une mismo (verglienza y duda} “vo
soy aquello que puedo querer libremente”

3} La infancia y la anticipacion de roles {iniciativa y culpa) “yo soy aquello

que puedo imaginar que seré”
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4)

5)

6)

7}

8)

9)

La etapa escolar y la identificacion con la tarea, el gusto por el trabajo,
saber como hacer cosas: "yo soy o que puedo aprender para hacer una
tarea”.

La adolescencia y la cristalizacién de la identidad: ;quién es él mismo? es
algo por aclarar. intenta definiio a través de todas sus actividades,
aficiones, aspiraciones y amores.

La vida adulta mas alla de |a identidad. Se recoge y mantiene “la gloria” de
las etapas anteriores, los temas de las etapas infantiles dar y recibir,
esperar y querer libremente, proyectar y hacer cosas, permanecen en la
edad adolescente y también en la vida adulta, pero esta ultima llega incluso
a trascender la problematica de la identidad, tipica de ia adolescencia, es
una transcendencia, ademds, desarrollada todavia en etapas, en tres
momentos diferentes que progresivamente dejan atrds, asumida a la vez
que superada, la temética adolescente de la identidad.

En un primer momento adulto, es la “adquisicion de la intimidad vs el
aislamiento: yo soy, nosptros somos.

Mas adelante, |la generatividad o creatividad, caracter/sticas de quien es
capaz de ampliar su propio yo al generar realidades objetivas en torno suyo
como resultado de su accién vs. el estancamiento.

Es un fin, la integridad, la aceptacidén del cardcter Unico vy exclusivo del
propio ciclo vital, de su limitacién, de la muerte, de la limitacion de las
experiencias y opciones, la relatividad de las normas morales vy los estilos
de vida (Fierro, 1992, en Coll, Palacios y Marchesi, 1992).

En el desarrollo de |la identidad, ia etapa adolescente representa un momento

de encrucijada: en ella se consolida la identidad, se recogen las lineas de

diferenciacion personal propias de la infancia y se prepara la madurez de la

vida adulta.
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La identidad es la definicién y autodefinicién ante otros, ante el medio social y
ante los valores, una diferenciacién personal inconfundible. La identidad es de
naturaleza psicosocial y contiene importantes ingredientes de naturaleza
cognitiva; el adolescente se observa y se evalia comparandose con otros y
con criterios de valor significativos para é! elabora juicios implicitos o explicitos
con grandes connotaciones afectivas.

La adolescencia es un momento evoiutivo de bﬂsﬁueda y logro de la identidad
que no es el resultado de la acumulacion de las identificaciones infantiles, sino
de su integracion y trascendencia hacia un proyecto de vida.

Por lo anterior, Erikson {1968} supone que el adolescente en ocasiones
requiere de una “moratoria” para conseguir ia integracidn los elementos gue o
flevan al logro de la identidad un periodo de demora y aplazamiento activo en
espera de la madurez y de preparacion para la adultez.

No siempre se consigue la identidad lograda. Puede fracasar y quedar en una
confusién o una “benigna” difusién de la identidad, por ejemplo se manifiesta
en vivencias y sentimientos contradictorios, asi un adolescente puede mezclar
la dedicacién exclusiva y apasionada a una sola actividad (bailar, deportes,
ieer) disminuyendo el tiempo para otras.

Para Erikson la busqueda de la identidad en la adolescencia esta relacionada
con la adquisicién y/o consolidacidn de valores, actitudes y moral, modos de
vida, es decir con aspectos ideoldgicos y por lo mismo, la identidad no sélo es

psicolégica sino también psicosocial.
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El desarrollo de la identidad también se refiere al desarrollo del yo dentro de la
personalidad, a Ia.unificacién de representaciones que el individuo tiene acerca
de si mismo, de la organizacién de las defensas de la propia identidad frente a
las amenazas del mundo exterior y la disposicion y aprendizaje de las
estrategias de enfrentamiento para adaptarse a la realidad y también para
adaptarla activamente a las propias necesidades y aspiraciones; la elaboracidn
de fa memoria autobiografica del sujeto y el proyecto de un futuro satisfactorio

{Josselson, 1980 y Loevinger, 1976, citados en Fierro, 1992},

En conclusién, como se ha podido observar, existen diferentes tendencias con
respecto al estudio de la adolescencia, la cual esta principalmente
caracterizada por cambios fisicos que se reflejan en todas las facetas de la
conducta, ademas de que los adolescentes de ambos sexos se ven afectados
por los cambios fisicos que ocurren en sus propios cuerpos, también en una
forma muy sutil v casi inconsciente, el proceso de la pubertad afecta el

desarrollo de sus intereses, su conducta social y la calidad de su vida afectiva.

En la adolescencia se lleva a cabo una gran cantidad de cambios en todos los
aspectos de la vida del nifio, se produce una gran intensificacién de la vida
emocional cuando el adolescente amplia sus actividades en busca de nuevas
experiencias y conocimientos, pero, al mismo tiempu adopta una actitud
defensiva contra las posibles consecuencias. Normalmente es un periodo de

esperanzas e ideales, de anhelos, que a menudo estdn divorciados de la
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realidad; existe apasionamiento por asuntos que las personas mayores
consideran de poca importancia.

En suma, la adolescencia es un fendmeno principalmente sociocultural, en
donde gran parte de las experiencias, sentimientos y comportamientos vy
privaciones que la acompafan son el resultado de valores, demandas vy

condiciones culturales.

2.2 La personalidad

La diversidad de definiciones de la personalidad basadas en diferentes
aproximaciones tedricas, ha sido entendida por algunos como una carencia de
entidad sustantiva y por otros como algo inherente a la complejidad vy
diversidad del estudio de la personalidad (Pelechano, 1996). El campo de ia
personalidad constituye una de las dreas méas extensas dentro de la psicologia,
y existen un sinnimero de investigaciones, destacando en ellas la gran
diversidad metodoldgica y tedrica.

El interés por explicar y comprender el comportamiento de! ser humano ha
motivado el estudio de la personalidad considerandola desde lo individual como

desde lo social.

El estudio de la personalidad siempre ha atraido el interés de {a psicologia asi
como de otras disciplinas, de hecho el término tiene significados teoldgicos,

filoséficos, juridicos, sociolégicos, biosociales, y psicolégicos.
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2 2.1 Definiciones y concepltos.

La compleja naturaleza de la personalidad ha dado lugar a muchos esfuerzos
por establecer .wna explicacién sistematica sobre ella, asi en el campo de la
psicologia existen multiples definiciones de la personalidad que segun Allport

{1994} pueden clasificarse en cinco categorias. Veamos una breve sintesis:

1) Definiciones Aditivas; Son aquellas definiciones cuya formulacién incluye
frases como “la personalidad es la suma de..."{Prince, M, Menninger, K.)

2} Definiciones |ntegrativas—configuracionale;s; en éstas se acentian “la
organizacion de los atributos personales...” (Warren, C. y Carmichael, L
Gessell, A.

3) Definiciones Jerdrquicas; cuya caracteristica es delimitar varios niveles de
integracién u organizacién y culminan con un “yo” intimo, o un nuacleo
dominante de la pefsona (W. James, W. Mac Dougall).

4} Definiciones de la personalidad en términos de ajuste; que han sido
formulados principalmente por los bidlogos v el conductismo dentro de la
psicologia, representan una tendencia a ver la personalidad en términos de
evolucidn y supervivencia.

5) Definiciones basadas en la distintividad; son aquellas que se refieren a
“estilos de comportamiento”, a disposiciones, de modo que la personalidad

es adverbial, y no sustantiva.
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6} Con base en esta gran diversidad, Allport {1974, p. 65) enuncia una
definicion propia: “La personalidad es la organizacién dindmica, dentro del
individuo de aquelios sistemas psicofisicos que determinan sus ajustes

Unicos a su ambiente”,

En términos generales la personalidad se ha definido como las caracteristicas o
pautas globales de comportamiento caracteristicas de una persona; © como
afirman Hall y Lindsey (1970}, la personalidad es la integracién de los
sistemas de habitos que representan los ajustes al medio caracteristicos de un
individuo, y con base en esto definen a la personalidad como “el sistema
organizado, ! todo en funcionamiento, o la unidad de habitos, disposiciones vy
sentimientos que caracterizan a un miembro del grupo como diferente de

cualquier otro miembro del mismo grupo” {Hall y Lindsey, 1970).

A esta definicién Ailport uno de los autores mas importantes en este campo
agrega el concepto de “organizacidn dinamica”, sefalando que la personalidad
se encuentra en desarrollo y cambio continuo a lo largo de la vida, donde Io
que permanece constante s una organizacion sistematica que rige los factores

que la integran {(Ampudia, 1998. P. 7).

En tanto que Catell define la personalidad como aquello que permite una

prediccién de lo que una persona hara en una situacién determinada (1950, en

Engler, 1996). ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTECA
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Catell se interesé en la capacidad de un constructo, la personalidad para
predecir la ocurrencia de algunos acontecimientos y anticipar lo que un
individuo haré en ciertas situaciones. Para este investigador no es suficiente la
explicacion del comportamiento sino suJ prediccidon, de ahi que haya
considerado que la exploracién de los rasges de la personalidad ayudaria a
comprender la estructura y funcién de la personalidad. Se basé en el andlisis
factorial para estudiar la personalidad, agrupé ciertos rasgos de personalidad
“superficiales” bajo un rasgo fuente “comuin”, de tal manera que con esta
informacién es posible describir a un individuo y en consecuencia, se podra
predecir fa manera en que reaccionaria un individuo en particular ante una

situacidn determinada.

Sin embargo Catell ha recibido muchas criticas a su método porque no
considera las posiblés interrelaciones o interacciones entre los rasgos

{Pelechano, 1996).

2.2.2 Teorias de la personalidad

Hall v Lindzey (1970) plantean dos generalizaciones sobre las teorfas de la
personalidad. La primera consiste en que éstas han desempefiade un rol

disidente en el desarrollo de la psicologia, en tanto que aceptan y promueven

b v
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lo especulativo antes que lo experimental, y por otro lado, consideran que las
teorias tienen un cardcter funcional, en tanto que la personalidad se define por

los conceptos empiricos propios de la teoria de 1a personalidad que se utilice.

Debido a que las teorias de la personalidad son amplias en cuanto a sus fines,
practicas en su orientacién y le confieren un papel decisivo a los procesos
motivacionales, los tedricos de la personalidad estan convencidos de que es
necesario comprender a fa -persona total, para poder comprender a la persona
hurnana.

Por lo mismo, de acuerdo con estos mismos autores, {1970), una teoria de la
personalidad debe ser la suma de un conjunto de supuestos referentes a la
conducta y las definiciones empiricas, correspondientes, ademads la teoria debe
ser capaz de establecer predicciones con respecto a cualgquier fendmenc del
campo del comportamiento humano, tal como lo planteaba Catell en su

definicidn.

Al igual que la multiplicidad de definiciones han permitido su clasificacién, la
gran diversidad de teorias han hecho posible ubicarlas en dos grandes clases:
teorias ideogréficas y teorias nomotéticas.

Las primeras, las nomotéticas centran su estudio en pocos individuos o aln
méas, en un solo individuo y fundamentan sus supuestos en aquelio que puede
ser ohservado o interpretado por el sujeto gue reporta lo que ocurre dentro de

él. Por lo tanto, en estas . teorias se enfatizan las caracteristicas Unicas e
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intraindividuales del sujeto (Cueli , 1997; Gilbert y Connolly, 1995), lo que
hace uUnico vy se;;arado al ser humano, es su individualidad (Allport, 1974,
p.19).

En la segunda categoria, las teorias nomotéticas, pretenden analizar las
relaciones entre los individuos la interindividualidad-, mediante el conocimiento
de los factores que se presentan con regularidad en el grupo, buscando
encontrar las reglas o leyes generales que explican su comportamiento {Cueli,
1997).

Con base en lo anterior, puede concluirse qué las teorias monotéticas destacan
la comparacion entre individuos, en tanto que las ideograficas caracterizan al

individuo unico. Esta es la base de la que parte este trabajo.

Otra manera de clasificar las teorias es la de Pervin {19986}, quien establece

que en el estudio cientifico de la personalidad, existen 3 tradiciones de

investigacion:

1. La aproximacion clinica, representada por Charcot, Freud, Murray, Kelly y
Rogers.

2. La aproximacién correlacional, con sus representantes Galton, Catell,
Eysenck y el modeio de la personalidad de los cinco factores.

3. La aproximacién experimental, con autores como Wundt, Ebbinghaus,
Pavlov, Watson, Hull Skinner y algunos teéricos cognoscitivistas de la

personalidad.
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En este mismo campo de las definiciones de la personalidad, encontramos la
de Mishel {1386) quien plantea la necesidad de estudiar a los individuos en el
contexto social en que se desenvuelven, puesto que él considera al igual que
otros autores que los individuos interactidan, e influyen en sus propias

situaciones vitales (Gilbert, B.O; Gilbert, D.G. y Connolly, J.J., 1991).

No obstante que estos autores reconocen la influencia del contexto, la
tendencia mas generalizada y desarrollada es la que busca las consistencias en
e! comportamiento, asi para Ampudia (1398} el propésito central de una teoria
de la personalidad es establecer las consistencias del comportamientc ajenas a
la presencia de variables contextuales, es decir, las caracteristicas,
dimensiones, o factores utilizados para clasificar las conductas

interindividuales mas estables de un sujeto.

La misma autora {Ampudia, 1998. P.21} plantea algunos supuestos sobre la
personalidad que elia considera fundamentales y que se encuentran en la
literatura y en la investigacién clinica:

+ La personalidad estd relacionada con la identidad y con la diferencia. Es
decir con la estabilidad que hace consistente y predecible a una persona, en
tanto que la diferencia es lo que distingue un individuc de otro y lo hace
dnico y distinto.

¢ La personalidad es inferida, es una construccién hipotética, resultante de la

consistencia de pensamientos, sentimientos y pautas de accién.
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= Las afirmaciones sobre |a personalidad son de caracter probabilistico v no
predicciones fijas.

e £l comportamiento es resultado de la interaccién de multiples causas.

Finalmente, para describir las dimensiones mas importantes de la personalidad,
algunos tedricos han propuesto el analisis de factores de la personalidad que
describen el llamado “Modelo de los cinco factores” (FFM), los principales
conceptos de la personalidad desarrollado por Allport, Catell v Eysenck en la

década de los afios 60's {Pervin, 1996, p.45).

Teorias de los rasgos

Los psicédlogos de la teoria del rasgo establecen que los rasgos s‘e.refieren a
continuidades o a consistencias generales de cor;1portamiento en la gente y
son descriptores de las amplias diferencias de funcionamiento. Los rasgos son
una disposicién favor.able de las personas para responder ante diferentes

situaciones que se consideran como semejantes, con un estile dnico expresivo
.

y adaptative (Pervin, 1996).

Desde 1937, Gordon W. Allport es uno de los més importantes psicélogos que
apoyan estas teorias, para él, los rasgos son descriptores que empleamos para
caracterizar la personalidad de alguien, por ejemplo: X es comunicativo,

reservado, aspero, amable, etc, son descripciones breves y (tiles de
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generalidades conductuales. Aunque Allpcrt no utilizé el analisis factorial como
Catell, {Pervin 1996) para determinar los rasgos, si distinguié entre categaorias
de rasgos y establecid el llamado “principio nomotético- ideogréfico”, es decir,
los rasgos pueden describir a la generalidad de las personas, pero también
diferenciar a un individuo de otros y también sehald otra distincion que se
refiere a la dominancia del rasgo, es decir el grado en gue se presenta en los
individuos, pudiendo ser clasificados como rasgos cardinales, centrales vy

disposiciones secundarias {Allport, 1270).

Como vya hemos visto, los rasgos son disposiciones o elementos de la
personalidad que describen regularidades o©o consistencias generales en el
funcionamiento de la gente.

La teoria de los rasgos tiene un gran representante en R.B. Catell, quien
postula que las unidades bésicas de la estructura personal son los rasgos. La
teoria de Catell es dimensional, lo que implica que sus unidades de analisis son
cuantitativas, mensurables y no Unicamente cualitativas.

Catell define a los rasgos como un conjunte de respuestas de distinto tipo que
se presentan juntos y que se obtiene empiricamente mediante !a técnica de
analisis factorial, asi, para este autor, un rasgo es equivalente a un factor o
una dimensién (Pelechano, 1996, Engler, 1978}.

Catell realizé grandes aportaciones a la psicologia de la personalidad, desarrollé
instrumentos de evaluacidn de ésta, como el Cuestionario de 16 factores de la

personalidad {16 PF}, que evalia las dimensiones de los rasgos, en el estudio
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de las causas determinantes y el desarrollo de los rasgos, asi como en los
aspectos dinamicos de la personalidad y sus aspectos estructurales, los

variables y los estables.

En esta breve revisién de los antecedentes del modelo de personalidad de los 5
factores (FFM) tenemos que mencionar a H. J. Eysenck, quien al igual que
Catell, emplea el analisis factorial en la investigacién de los determinantes
genéticos vy las bases bioldgicas de la personalidad, pero a diferencia de Catell,
gquien maneja dimensiones de la personalidad, Eysenck trabaja con “tipos” que
constituyen ta base de los factores o rasgos.

El modelo de ia personalidad gue propone Eysenck es bidimensional (neurdtico-
estable, introvertido-extrovertido} y considerando sus diversos niveles de
andlisis, su aproximacién tedrica ha sido considerada como tipoldgica, factorial
0 psicométrica, experimental, bioldgica, biométrico, o en términos del propio

Eysenck, biosical {Eysénck, 1990, 1991 citado en Pelechanc, 1996 p. 60).

No obstante gue las raices histéricas del modelo se remontan a los afios 50's y
los trabajos de Allport y Odbert, Thurstone, Catell y Eyserck, la fase de
integracién o busqueda de coherencia se inicié en 1949, fue hasta 1980 con
un trabajo de Goldberg que se consolida el modelo de los 5 factores donde
confluyen tres lineas de pensamiento e investigacién que lo apuntalan: el
interés en las escaias de calificacion, los estudios sobre la estructura del

lenguaje en los descriptores de la personalidad v el anélisis de los inventarios v
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cuestionarios de personalidad. Esto dltimo, la comparacion de los cuestionarios
e inventarios de personalidad mas utilizados, concluyeron a lfa obtencién de
todos o algunos de los factores propuestos por el modelo de los 5 factores
{Amelang y Borkenau, 1982; Costa y Mc Cral, 1976, 1987 y 1989, citados en

Petechano, 1996, p. 93).

Adn cuando ne existe un acuerdo unico y si en cambio hay ligeras diferencias
en el nombre, los cinco factores se pueden denominar con los términos
siguientes: 1)} neuroticismo, 2) extraversién, 3) abierto a la experiencia, 4}
afabilidad y 5} consciencia, en idioma inglés, se reconoce con las siglas

0.C.E.A.N {Pelechano, 1990 y Pervin, 1838).

Para nuestro trabajo consideramos importante este modelo, por cuanto se
apoya en y promueve fuertemente el uso de cuestionarios € inventarios para
evaluar la personalidad (McCral y Costa, 1990, citados en Pervin, 1996, p.
45). Dentro de estos inventarios, es posible conocer el perfil de la personalidad
de los individuos es decir, se dispone de una descripcién sintética de la
posicidon que ocupan las caracteristicas de un sujeto en cada una de las
dimensiones medidas. De esta manera, es posible contar con una aproximacién
a su personalidad y su comportamiento en diversas situaciones (Carver vy

Sheier 1997, citado en Loza, 1998).
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2.2.3 La evaluaciin de la personalidad

El inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota (MMPI)

Las pruebas o test de personalidad, son instrumentos que se emplean para
medir las caracteristicas emocionales, motivacionales, interpersonales y de

actitudes, rasgos que se consideran diferentes de {as habilidades.

Entre los distintos tipos de instrumentos disefiados para evaluar la personalidad
estan los cuestionarios o inventarios autodescriptivos; los tests situacionales y
de ejecucidn y las técnicas proyectivas.

Los inventarios autodescriptivos estan constituidos por una serie de estimulos
verbales estandarizados y sus respuestas se califican en funciéon de sus
correlatos conductuales establecidos empiricamente (es decir, con base en un
criterio externo), lo qﬁe significa que las respuestas son tratadas como en

cuaiquier prueba psicoldégica (Anastasi y Urbina, 1928, p. 351).

El MMPI. se publicé originalmente en 1942, y hace algunos afos fue revisado y
reformulado en Estados Unidos, con MMPI-2 {Butcher, Dahlstrom, Graham,
Tellegen y Kaemmer 1989) y en México con Lucio y Col {1995). También se
elaboré una revision para adolescentes, el MMPI-A {Butcher et.al, 1992} y en

México, Lucic y col. 19898) y durante mas de medio siglo ha side el
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instrumento para evaluar la personalidad mas utilizado y también el mas
investigado.

A continuacién haremos una breve revision o citas del uso del MMPI en su
version original, del MMPI-2 en contextos educatives y del MMPI-A para
adolescentes, que es el instrumento seleccionado para la presente

investigacion,

.Desde su publicacién en 1942, el MMPI se utilizé en numerosas
investigaciones con estudiantes universitarios para conocer los aspectos o los
factores de personalidad asociades con el rendimiento académico, que es uno
de los temas centrales de este trabajo. Algunas de éstas han sido resenfadas .en
el trabajo de Ampudia {1924} y entre las principales menciona las siguientes:
Knapp, Brimmer y White en 1959; Schofield, en 1965, y Gaines, Thomas vy
Morris en 1967,

Asimismo Baum (1998} déscrib'e el uso del MMPI con poblacidn universitaria,
con los trabajos que Kokosh realizé en 1275 con fines predictives y encontré
que la combinacién 2-7/7-2 diferenciaba a los buenos estudiantes de los malos

y pudo predecir el éxito o fracaso académico en carreras como zoologia y

fisica.

Kodman en 1884 (citado en Ampudia, 1934, p. 63} empled el MMPI para
conocer algunas caracteristicas de personalidad de estudiantes universitarios

hombres y mujeres de logro académico muy alto y encontré diferencias
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Il

significativas en los hombres en las escalas de histeria, desviacidn psicopética,
masculinidad, femenidad, psicastenia, esquizofrenia e introversién social, y

para tas mujeres fueron las mismas escalas exceptuando esta ultima.

Lo anterior muestra gran similitud entre los perfiles de personalidad de
hombres y mujeres asociados con el alto rendimiento académico y contrasta
con los hailazgos de Cérdenas {1987 en Ampudia, 1994) sobre las
caracteristicas de personalidad asociadas con el bajo rendimiento académico
entre las gue se encuentran: tensién interna elevada, apatia, alto desgaste de
energia y bajos logros, imprecisién de metas y logros personales, asi como
dificultades para concentrarse.

La misma autora reporta que Liceaga en 1979 investigé con el MMPI las
caracteristicas psicopatoidgicas que influyen en el rendimiento académico vy
Ortiz {1984) que trabajé las relaciones entre el rendimiento académico y las

dreas de eleccion profesional y algunos rasgos de personalidad.

Con base en los resultados presentados hasta aqui, puede afirmarse que el
MMPI es un instrumento de evaluacién de la personalidad que ha demostrado
tener buena validez predictiva para el rendimiento académice y que ha sido
ampliamente utilizado en nuestro pais para investigar el rendimiento

académico.
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El Inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota-2 (MMPI-2),

Luego de mas de 50 afos de trabajar con el MMPI {Hathaway Mckinley, 1843,
citados en Lucio y Col., 1995). Desde 1989, se cuentia con una nueva version
del instrumento que ha sido actualizada y reestandarizada por un comité
especialmente designado por la Universidad de Minnesota e integrado por fos
doctores James N. Butcher, de la Universidad de Minnesota, W. Grant
Dahlstrom de la Universidad de Carolina del Norte, John R. Graham de la
Universidad Estatal de Kent y Auke Tellegen de ia Universidad de Minnesota y

Beverly Kaemmer, {Lucio y col. 1995).

Algunas de las razones para realizar esta nueva version del MMPI se reiacionan
con los cambios en la cuitura norteamericana durante las cince décadas de
vida del instrumento, asf como ia conveniencia de sustituir algunas expresiones

“sexistas” o idiomaticas en algunos reactivos del inventario.

En Mexico el MMPI-2 ha sido adaptado al espafiol por la doctora Emilia Lucio v
un equipe de investigadores entre los que destacan Amada Ampudia, Consuelo
Duran y Luis Monzdn, entre otros {Lucio y Col., 1995; Ampudia, 1994).

El MMPI-2 se ha utilizado ampliamente en México con poblaciones de
estudiantes universitarios y entre otras investigaciones podemos citar :9I

trabajo de Lucio y Reyes (1992} para Ia estandarizacién y normalizacién del

MMPI-2 al espafiol con estudiantes universitarios de la UNAM, Ampudia
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{1994) quien utilizando este Inventario concluye que existen correlaciones
entre el perfil de-persona!idad del MMIPI-2 v el rendimiento académico de los
alumnos universitarios que formaron su muestra (650 sujetos), Durén (1986)
que realizé el analisis factorial de las escalas béasicas del MMPI-2, Gallegos
{1998) quien utilizd este instrumento en un estudio para conocer la corretaciéon
existente entre los rasgos de personalidad y las caracteristicas de los sucesos

de vida estresantes en pacientes con dermatitis atépica, entre otros.

2.2.4 La evaluacion de la personalidad en fa adolescencia.

El Inventario Multifisico de |2 Personalidad de Minnesota para Adolescentes.

(MMPI-A).

Aun antes de su publicacion formal en 1942, y desde entonces hasta afos
recientes el MMPI \;ue empleado en forma consistente con poblacidn
adotescente tanto en dmbitos clinicos y de investigacion {Archer, 1987 citado
en Lucio y Col., 1998}.

Hathaway y Monachesi hicieron grandes aportaciones al desarrollo y validez de
la aplicacién del instrumento para adolescentes, pues encontraron que habrian
diferencias en las respuestas de los adolescentes del sexo femenino y
masculino y de los adolescentes con respecto a los adultos, también hallaron

diferencias en los patrones de respuestas a los reactives durante la
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adolescencia media y tardia, vy finalmente, estos mismos investigadores
obtuvieron las normas para adolescentes que sirvieron como base al trabajo de
Marks y Briggs (Archer, 1987).

El trabaio de Mark y Briggs sobre las normas del MMP! para su uso con
adolescentes (1974, en Lucio y col., 1998) fue determinante para interpretar
las pautas caracteristicas de la personalidad de los adolescentes, pues diversas
investigaciones del uso de las normas de este instrumento con poblacién
adolescente en diversos contextos (evaluaciones médicas, ajuste escolar,
delincuencia juvenil, etc.) mostraban consistentemente una tendencia a la
evaluacion del grado de psicopatologia exhibido por los adolescentes, cuando

sus pruebas eran calificadas con normas para adultos.

El MMPI-A es la version para adolescentes del MMPI-2 publicada por primera
vez en 1992 y constituye uno de los primeros instrumentos disefiados
especificamente para la evaluacién de la personalidad de los adolescentes que
surgié de la necesidad detectada de contar con un instrumento de este tipo por

los problemas que planteaba el empleo del MMPI-2 con adolescentes.

Su primera publicacion fue en 1992 como resultado de nueve afios de
investigaciones de psicélogos especialistas en evaluacién, el Comité de la
Universidad de Minnesota para el Proyecto MMPI-A integrado por James N.
Butcher, Carolyn L. Williams, John R. Graham, Robert P. Archer, Auke

Tellegen, Yossef S. Ben- Porath y Beverly Kaemmer.
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Entre las caractel;isticas mas importantes del MMPI-A estd la evaluacion de
areas de interés especificas de la adolescencia como son los problemas
escolares, los problemas familiares, los problemas con'el alcohol y/o drogas.

El instrumento redne todos los criterios de confiabilidad y validez psicométrica

y consta de tres tipos de escalas: basicas, de contenido y suplementarias.

El inventario publicado en Estados Unidos consta de 478 reactivos, presenta
normas nacionales para ese pais. incluyendo muestras representativas de
adolescentes hombres y mujeres, de diversas regiones y grupos étnicos vy

culturales de ese pais.

Se crearon nuevas escalas de contenido acordes a los adolescentes (problemas
escolares, aspiraciones limitadas, problemas de conducta y enajenacién) v en
las escalas suplementarias se crearon dos para evaluar problemas con el

alcohol y con las drogas, asi como una para evaluar la inmadurez.

En México el desarrollo de la versién al espafiol estuvo dirigida por la Dra.
Emilia Lucioc Gémez-Maqueo vy colaboraron directamente la Dra. Amada
Ampudia Rueda y lg Mtra. Consuelo Durdn Patifio.

Esta version es el resultado de un proceso de adaptacién constituido por varias
tases desde una primera traduccion (inglés-espanol} hasta una traduccion

inversa (espanol-inglés) y la validacién de ineces clinicos.
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Posteriormente Monzén y Lucio (1996, en Lucio y col., 1938) disefiaron una
hoja de respuestas para su lectura éptica y un programa de cémputo para su
calificacion.
AN

En el Manual del MMPI-A que se publicé en 1298, se presentan las normas y
puntuaciones T lineales y uniformes con lo que se obtuvieron las normas para
la poblacién mexicana, asi como los resultados de los estudios de validez vy
confiabilidad efectuados con las muestra normativa de estudiantes (4 181

sujetos) y el grupo clinico.

Adicionalmente se disefiaron los perfiles especiales para los adolescentes

mexicanos {Lucio y Col., 1898).

Por los antecedentes y datos antes mencionades, para la presente
investigacion se eligié este instrumento, el MMPI-A porqué esta fundamentado
en ia teoria de los rasgos y permite medir éstos en la personalidad de los
individuos, conocer la cantidad de éstos en los individuos e indicar la posicion
de un individuo ceon respecto a otros.

Asimismo, este Inventario considera en los reactivos, tanto en contenido como
en su redaccién los sentimientos, actitudes y pensamientos que caracterizan a
la adolescencia y que acompanan los procesos de individuacién en los

adolescentes y que los hacen diferir en amplios rangos de los adultos que va
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viven de manera independiente v no en el contexto familiar nuclear (Archer,

1992).

La adolescencia puede definirse en términos de cambios cognitives y como ya
se ha mencionado, el trabajo de Jean Piaget (1974) puede ser muy (til para
entenderlos, y ademds en la adolescencia ocurre la transicion de la etapa de
las operaciones concretas a las operaciones formales y es en este momento
cuando los adolescentes comienzan a pensar su mundo de nuevas maneras y
empiezan a pensar en cdmo son percibidos por otros y el tipo y tiempo de
atencién hacia ellos {tendencia egocéntlrica}, algo similar han planteado Peter
Blos,(1971) y Erik Erikson,{1968, 1972) con respecto a la formacién y
, . .

maduracién del yo asi como los procesos de individuacidon que ocurrirdn
durante la adolescencia.

Archer {1992) plantea que el proceso de individuacién se refleja claramente en
la fase temprana de la adolescencia mientras que el proceso de la formacién y
consolidacién de la identidad se manifiesta tipicamente durante ias fases,
tardias de la adolescencia, y que en edades cronolégicas fluctian entre los 13

alos 18 afios, que son los rangos de edad en que se aplica el MMPI-A,
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CAPITULO 3




CAPITULO 3 FACTORES PSICOSOCIALES

3.1 Género

3. 1.1 Conceptos v definiciones

El género es el conjunto de creencias, personalidad, actitudes, sentimientos,
valores, conductas y actividades que diferencian a hombres y mujeres {Beneria
y Roldan, 1987).

Dentro del género se incluyen todos los aspectos psicolégicos, sociales y
cuiturales de la feminidad/masculinidad, Feservéndose el sexo para los

componentes biolégicos, los anatdmicos y para referirse al intercambio sexual.

El género es una categoria social, una categoria de estudios que establece los
determinantes de los comportamientos chservados en hombres y mujeres, adn
cuando no se puede hablar de una teoria del género, debido a vacios
metodolégicos {De Barbieri, 1990).

El género es la interpretacién social de lo biclégico {masculino y femenino), la
connotacién dada por la cultura a una mujer {femenina) y un hombre
{masculino}.Es la interpretacion cultural del hecho bioclégico gue marca una

diferencia entre los sexcs y que marcara el destino de las personas.
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Las conductas que van de acuerdo con las-expectativas hacia lo femenino y lo
masculino, se denominan rol de género. Estas conductas dan fuerza y
coherencia a la identidad de género, pero este es un hecho social, no bioldgico

{Lamas, 1986).

Sexo y génerg no son conceptos sindnimos, el sexo se refiere a la dimension
bioldgica que hace la diferencia entre hombres y mujeres. El género es la
categoria que, en lo social, corresponde al sexo anatdmico y fisioldgico de las
ciencias biolégicas. El género es el sexo socialmente construido.

Los sistemas sexo-género son las précticas, simbolos, representaciones,
normas y valores sociales que las sociedades elaboran a partir de la diferencia
bioldgica entre los sexos, (De Barbieri, 1990}, por lo tanto, son sistemas
amplios y permiten mejor comprension y generalidad de las relaciones humanas

en un contexto cultural.

lLos agentes .socializantes son diversos: las personas mas proximas al nifio
madre, padre, hermanos, otros familiares, amigos, compafieros, profesor, otros
adultos, las instituciones {familia y escuela) los medios de comunicacién social,
(TV, radio, prensa escrita) y diversos instrumentos mediadores (juguetes, ropa,

libros, discos}. .

Ademads de ia diversidad en si de estos agentes socializadores, su actuacion

depende de un gran nimero de variables contextuales tales como la clase
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social, la edad, el pais, la ciudad, zona geogréfica, el sexo, las aptitudes fisicas

y psicoldgicas.

Para Linton {1956, en Lamas, 19886}, en sus origenes, todas las sociedades
prescribieron comportamientos vy actitudes diferentes basadas en las
caracteristicas bioldgicas, sin  embargo estas diferencias estan mas
determinadas cultural que biolégicamente.

Las diferencias entre los géneros se dan en todas las culturas de manera
diferente, dependiendo de las actitudes, valores y expectativas de cada
sociedad, marcando un nivel de participacién diferente para hombres y mujeres
en las diferentes instituciones sociales, econdmicas, politicas y religiosas

{Lamas, 19886).

Las caracteristicas femeninas o masculinas se adquieren durante un largo
proceso individual y social de adquisicién del género. Para Sau {1989}, existen
cinco mecanismos de adquisicién del rol de género:

1} Tendencia a responder a intereses y actividades nuevas

2} Luego, la nifia o el nifio piensa que su sexo es el mejor

3) Después los individuos descubren los estereotipos de valor v

prestigio
4} Se percibe gue la adecuacion a este estereotipo es moralmente

justo.
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5} Se logra la imitacién, gue no es sélo imitacidn sino que se

conceptualiza todo lo que el modelo del mismo sexo es o hace.

Para Galvan (1988 en Sau, 1989), la adquisicion del género a nivel individual,
se da por:
1) Asignacién; se basa en el sexo y Ia constitucién genital.
2) ldentidad; cuando el nifio o la nifia adquieren el lenguaje vy la
conciencia de pertenencia a un sexo u otro desde la cultura.
3) Rol de género; por las normas que da la sociedad sobre el
comportamiento masculino o femenino, lo cual varia segun la cultura,

clase social, grupo étnico, etc.

El rol social es la posicién de las personas en funcién de las pautas de
pensamiento y accién que pueden ex?:licarse por el sistema social, la cultura y
la personalidad. Al colocarse una persona en una determinada posicién con
respecto a su rol, se crearan expectativas sobre el comportamiento que
socialmente se considera apropiado en esta situacién, de manera que su
conducta sea predecible, a esto, se le denomina “estereotipo”. Los
estereotipos surgen por la historia cuftural, las tradiciones histdricas, los

modismos, la marginacién social, etc.

En el proceso de identificacion (en ei desarrollo de la personalidad) se pueden

observar las acciones individuales y de los grupos sociales, asi, Beneria y
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Roldéan {1987) sefialan que nuestra sociedad estd fundamentada en un sistema
de produccitn capitalista, donde los valores son diferentes para los hombres y
para las mujeres y donde se da la subordinacién de la mujer en lo politico v en
lo social, pero también en los géneros, por el papel de dependencia econdmica
atribuida a la mujer hasta hace poco tiempo.

Haciendo referencia a los estereotipos, {mujer-femenina, hombre-masculino)
tanto la educacion formal como la informal contribuyen a preservar el rol
hegeménico del hombre masculino. Socialmente se considera al hombre més
cercano a lo intelectual y a la mujer més cerca de |o natural, asi en la escuela
se tiende a favorecer mas el trabajo de los alumnos varones porque va mas

acorde con su naturaleza intelectual {Hierro, 1985).

3.1.2 Roles y estereotipos de género en fa educacion

La educacién y los logros educativos de las mujeres son una condicion
necesaria pero no suficiente para lograr la equiparacion de los sexos, existen
ademads otras instituciones y mecanismos sociales: la familia, la escueia, los
estereotipos, es decir, una transformacién en el proceso de la socializacién lo
que daré como resultado la adquisicién de nuevos roles, actitudes, lenguaje,

etcétera.

Michelle Stanworth {1983, en Alberdi, 1988) explica el mecanismoc de

actuacién de ta escuela en la reproduccién de los estereotipos sexuales, Segun
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esta autora, la escuela ayuda a la reproduccidn de las desigualdades sociales
mediante un dobié mecanismo:
1} Por una parte la escuela moldea a sus alumnos vy los forma en los habitos
" de pensamiento prevalecientes en la sociedad y que van a necesitar en sus
vidas laborales.
2) Por otra parte, la escuela no crea la desigualdad, pero la educacion ayuda a

legitimarla, ia hace parecer natural y aceptable.

Para las mujeres la incorporacién a la escuela representd .un logro, sin
embargo, en la sociedad no sélo existen normas de conducta y expectativas
sociales diferentes para hombres y mujeres, sino que también aparecen
imagenes de “cdmo son los hombres” vy "céme son las mujeres”, que actian
como moldes para encasillar su comportamiento.

Los estereotipos no se apoyan en hechos reales, sino que se sustentan en
ideas preconcebidas, es una opinién ya. hecha que se impone como un cliché a

los miembros de una comunidad.

El estereotipo es sujetivo; mientras que el rol social es objetivo; ambos dirigen
ias expectativas de los miembros del grupo social. El rol social dirige las
acciones del individuo, en tanto que el estereotipo determina principalmente
las opiniones. El estereotipo es la traduccién de un juicio v designa lo que se
es para los otros, €5 un molde rigido, una etiqueta fija, por ejemplo:

denominaciones como negro, judio, mujer, al aplicarse a aspectos perceptivos
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de los individuos les quitan toda la individualidad, ejerciendo a ia vez gran
influencia en la conducta de los individuos, como una “prediccién” gue se

cumple.

El contenido de los estereotipos depende de diversos factores culturales y
varia en las diferentes sociedades. Existe homogeneidad entre grupos sociales
en cuanto a los estereotipos sexuales, asi, la mujer: se asocia con
dependencia, deseo de agradar, inestahbilidad emocional, falta de control vy
desequilibrio, el aspecto intelectual se sefiala poco, sélo se da importancia a la
escolaridad y el aspecto afectivo estd muy marcado destacando la dulzura, la
ternura vy la compasién (Alberdi, 1988), en tanto que en el estereotipo
masculino se concentran las cualidades y en el de las mujeres, los defectos por
ejemnplo: mujer = frivolidad, incoherencia, histerismo, afectacion, pasividad...

Hombre = aptitud cientifica, amor al riesgo, combativo, objetivo, lacido,

creador, decidido y firme. ..

La importancia de los esterectipos deriva de la persistencia de su arraigo
social. Los cambios sociales que hacen cumplir a hombres y mujeres diferentes
papeles tardan en quebrar la fuerza de los estereotipos. La persistencia social
de los estereotipos influye en la forma como desean ser valorados los
individuos nifias (por lo afectivo y virtud moral} nifios (por su capacidad vy

coraje fisico).
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La clase social también es una variable importante en la determinacién de la
escala de valore;;, en los individuos, asi en los ninos existe una mayor
variacién en sus valores de acuerdo a la clase social, en tanto que las nifas
tienen una mayor homogeneidad entre sus valores independientemente de su
clase social. Los denominados patrones de femineidad se imponen con fuerza
tanto en las nifas de clases aitas como en clase baja, (Subirats y Bruilet,
1988).

Los estereotipos v los valores apreciados diferentemente por niflos vy nifias se
integran en lo que es la personalidad del individuo a través de las agencias

socializadoras principalmente a través de la escuela y la familia.

Para diversos autores, el destino hacia el matrimonio puede suponer un “freno”
impontante para las aspiraciones profesionales e intelectuales de las nifias,
pues para muchas loc mas importante en la vida - el matrimonioc - ho se
consigue con el propio esfuerzo y los méritos y logros personales, sino
mediante un complejo enredo de azar y casualidad, entonces no vale la pena
esforzarse. Las cualidades que conducirdn al matrimonio tales como la belleza,
caracter agradable, etc. no se aprende ni se ejercitan, el esfuerzo intelectual es
dtil para el trabajo futuro, pero este es secundario en la vida de una mujer. Los
hombres no buscan una mujer atrevida, con mucha cultura, inteligencia y
cardcter (Bank y Hall, 1997). En las mujeres sus aspiraciones “femeninas”
&stédn en contradiceion con sus aspiraciones como personas. Quizds por esto la

adolescencia es un periodo tan dificil para tas nifias.
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Aungue en los paises mas desarrollados la incorporacion de las mujeres a la

educacion es un hecho, la discriminacién persiste, H. Astin, citado en Alberdi,

(1986, p. 27) luege de comparar la educacién de las mujeres en Estados

Unidos, Australia, Grecia y Japén, concluye gue las barreras que se oponen al

progresa educativo de las mujeres no son legales, sino de carédcter actitudinal y

cultural. Se puede citar cuatro de estas barreras:

al La socializacién de las nifias para la dependencia y la conformidad

b) La escasa preparacién de las mujeres en matematicas y ciencias a partir de
la secundaria y en los estudios técnicos y superiores.

c) Las discriminaciones sutiles a veces, abiertas en otras cosas, al ingreso de
las mujeres en ciertos programas de educacién superior.

d) Las expectativas sociale;v. acerca de los roles apropiados y deseables para

las mujeres que dan prioridad a su futuro de esposa y madre.

3.1.3. Socializacién y Rendimiento Académico: El caso de /as escuelas

catdlicas de un solo sexo.

Lee (en Bank y Hall, 1997), desde una posicién socioldgica que se enfoca en la
inequidad educativa infrecuente pone en el centro las diferencias de género.

Entre algunas tematicas en esta linea de género que esta autora refiere porque
considera que han recibido mucha atencién por diferentes y numerosas

investigaciones, se encuentran:
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1)

2)

3)

4}

Diferencias de género en logro escolar: Las chicas no-lo hacen tan bien
como los niﬁoé, especialmente en tas dreas de ciencias y matemdaticas.
Problemas -de género en el trato en el aula: Las chicas no reciben un
adecuado y equitativo trato en las escuelas, los profesores enfocan la
mayoria de sus esfuerzos en los muchachos y en cambio, ignoran
sisteméticamente 6 activamente, a las chicas.

Género y autoestima: Las chicas pierden autoestima en tanto avanzan y
maduran a través del proceso educacional como resultado del proceso de
escolarizacién.

Separacion instrucciona! o integracion: Debido a la ineguidad vista en el
sistema educativo en lo relativo a sus estudiantes del sexo femenino, una
solucién deseable {(a corto 6 largo plazo) es para muchos, educar a las
muchachas en escenarios educativos donde los géneros estén separados
(escuelas de un solo sexo). Dichos escenarios pueden ser escuelas
completas o bien cursos dirigidos a un sexo exclusivamente. ‘Este tipo de
separacién es visto particularmente benéfico para mujeres, especiaimente si
involucra también modelos del mismo sexo en directivas y profesores

{Monaco y Gaier, 1992).

Con respecto al“sexismo” en las aulas, la mayoria de los trabajos sobre este

asunto se ha desarrollado en escuelas mixtas, encontrdndose en la mayoria de

estos escenarios, una “dominacion de género” {masculino). Junto a! sexismo

en aulas mixtas, Lee, {1984) también encontré una considerable cantidad.de
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sexismo en aulas de un solo sexo, sin embargo fue de diferente tipo; méas que
o o 2 ” H - .

dominio de género”, lo que ocurre o puede ocurrir solo cuando estan
presentes ambos géneros, en las aulas de un solo sexo, encontramos un tipo
de sexismo que llamamos “imposicion de género”, muy frecuente tanto
mujeres como en hombres. Este tipo de “discriminacién fijada o plantada”, se
observé en los tres tipos de escuelas, pero era méas comudn en aulas de un solo

Sexo.

Podemos concluir en este sentido que e sexismo se presenta en muchas
formas, donde ambos hombres o mujeres tratarén de imponer el suyo, pero

estando presentes ambos sexos esto se moderara.

En el caso del presente trabajo nos interesa sefalar que las escuelas de un solo
sexo que existen en México son en su mayoria de cardcter privado y de
orientacion religiosa y ofrecen desde el nivel preescolar hasta el bachillerato
para hombres o para mujeres.

En Estados Unidos la historia de estas escuelas es muy larga y aunque
actuaimente aumenta su tendencia a desaparecer en el drea de la educacisn
publica, sin embargo la educacién basica en escuelas de un solo sexo vy
catdlicas se da en instituciones privadas, y hay mas escuelas catdlicas de
mujeres que de hombres (Lee, en Bank y Hall,1997), sobre todo en el nivel de
secundaria, como una probable reaccion al proceso de desarrolio psicosexual

de la adolescencia.
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Para explorar esta cuestion, esta autora investigé uno de los principales grupos
de estudios en Es;,tados Unidos, jas escuelas que ofrecen la alternativa de un
sélo sexo, y las escuelas de la élite privada o las denominadas escuelas
“independientes” que pertenecen a la NAIS (National Association of
Independent Schools) en dicho pais.

Lee (1994) recolecté datos de B0 escuelas independientes de 3 tipos: 20
escuelas de nifas, 20 escuelas de nifos y 20 escuelas mixtas, e investigo los
tipos o© caracteristicas de los estudiantes que escogieron las escuelas
independientes, las de un solo sexo y ias mixtas. Aunque se encontraron
escasas diferencias en las caracteristicas demograficas y académicas de los
estudiantes en fos 3 tipos de escuelas, fue en la escuela catdlica donde habia

mas diferencias que en las escuelas independientes.

Las mujeres jévenes que habian asistido a escuelas preparatorias catdlicas de
un solo sexo, tenian altas aspiraciones para graduarse y asistir a escuelas de
nivel superior y universitario ain en campos que estaban considerados no-
tradicionales para mujeres, y mostraban actitudes menos estereotipadas sobre
las mujefes en el lugar de trabajo, asi{ como actitudes 'mas positivas acerca de

la responsabilidad social.

Para ambos, chicos y chicas, los estudiantes que eligieron escuelas de un solo
sexo, eran mas religiosos y era mas probable que hubieran tenido parientes

con experiencia de escuela de un solo sexo 0 una historia de escuela privada y
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ellos mismos habian cursado la educacién basica en escuela de un solo sexo.
Las escuelas de mujeres, por alguna razdn, tenian bajo promedio en

matematicas.

Tanto hombres como mujeres, reportaron que eligieron a fa escuela debido a su
caracter de escuela de un solo sexo, por su tamafo peguefo, y sus
instalaciones fisicas, lo que probablemente constituia un factor motivante, por

la reputacién social y académica de la institucién.

Debido a la relacién de religiosidad e historia familiar, para elegir la escuela de
un solo sexo, para ambos géneros, Lee (1994, en Bank y Hall, 1957}
podriamos concluir que era mas probable gue los estudiantes eligieran escuelas
de un solo sexo por continuar sus tradiciones familiares, asi como por la
estructura de oportunidades gue les ofrecian estas escuelas mas que por ser
consideradas proveedoras de oportunidades para el desarrollo de sus
estudiantes, mujeres que puede ser limitadas o constrefiidas en escenarios
educativos de caracter mixto.

Ademas, las escuelas catdlicas independientes mixtas no representaron mayor
efectividad, como si ocurrié en el caso de las escuelas catdlicas

exclusivamente para mujeres.

Lee y Holland {1993, en Lee, 1997} desarrollaron otro estudio para analizar las

diferencias entre escuelas catélicas e independientes y encontraron que las
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escuelas catdlicas habian servido a poblacion de clase media o clase
trabajadora (y completamente catdlica), pero que paulatinamente esas escuelas

habian venido a servir a mas familias de minorias y estudiantes no catdlicos.

Por - otra parte,- las escuelas independientes (la mayor parte) tenian una
poblacién de clase media alta y aita y no sélo eran selectivas en términos
académicos, sino también en términos econdmicos por sus altas colegiaturas.
Actualmente las escuelas independientes son para la élite, mientras que soélo
algunas pocas escuelas catdlicas lo son. Por lo tanto, podria concluirse que las
escuelas catdiicas ofrecen la promesa de la movilidad social a sus estudiantes,
mientras gue las aspiraciones para la poblacién de ias escuelas independientes

probablemente sea el mantenimiento de sus privilegios.

Tales diferencias sugieren que los estudiantes en escuelas catdlicas podian
buscar en esas escueia-s sus oportunidades y esto pudo ser particularmente
cierto para las muchachas. Las evidencias sugieren que este no es el caso en
escuelas independientes, donde las familias pueden estar buscando metas
fuera de su status tradicional o bien de preservar sus ambiciones (Fernéndez,
1994), de hecho los estudiantes {hombres y mujeres) aspirahan solamente a
profesiones de altos ingresos, y a menocs que sus propias madres tuvieran

trabajos de altos ingresos o de prestigio, {lo cual fue raro}, el status profesional

de su madre no era respetado, vy se referlan a éste como “trabajitos”.
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Para Diaz {en Hierro, 1997), en las escuelas catdlicas que tienen aparejado el
rol de género del profesor con el del sexo de los alumnos, se puede observar
un papel de “modelo” de conducta el de las profesoras (Monaco y Gaier,
1992) en tanto que en las escuelas independientes, el rol de maestro no es un
modelo de rol profesional a seguir, e incluso se refieren a éste con cierto

desdén.

En las escuelas secundarias, tanto en Estados Unidos como en México, las
escuelas catdlicas no son de grandes recursos econdmicos, pues éstas son
patrocinadas por 6rdenes religiosas, sin embargo estas son las parientes
“glitistas” entre las escuelas catdlicas, y entonces, las preparatorias mas

prestigiadas, son las escuelas de un solo sexo operadas por érdenes religiosas.

Por otra parte, la situacién de desigualdad que viven las mujeres catdlicas en
una situacién patriarcal, es resultado que muchas mujeres pertenecen a
sectores cuyos prejuicios y rezagos culturales son un obstaculo para su
liberacion, donde la participacién de la mujer se ubica en la familia, la cual se
utiliza para la reproduccién y como sistema de dominacién en donde se ensefia
la adquisicién de los atributos que la sociedad patriarcal juzga femeninos:
pasividad, abnegacion, debilidad, sumisién ( Diaz, 1997}, lo cual se contrapone
con los estudios de género que han tenido como objeto de estudio la tesis
central de la filoscofia feminista que afirma el derecho de mujeres y hombres a

no ser objeto de dominacidén por género, y sostiene ademas que nadie debe
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ejercitar poderio sexual y genérico sobre otras, como lo sostiene Lagarde (en
Hierro, 1885), qlguien sefala que la perspectiva de género permite tener una
vision critica de las determinaciones sociales del rol impuesto y modificarlo,
junto con las instituciones que lo propician de manera gue se ajuste mds a los

intereses femeninos.

Independientemente del grupc cultural, la familia v la escuela y la religion le
ensefan al individuo lo que se considera una conducta apropiada para su sexo,
asi, lo que en el hombre se considera una conducta "apropiada o inapropiada”,
en la mujer no se valora de la misma forma, generando un doble cédigo moral
que exige que las personas se adapten a los estdndares, propiciando la
existencia de actitudes y conductas femeninas y masculinas, que por ser
determinadas socialmente, son aprendidas como un productc de la

socializacién.

Para aproximarse al estudio de las diferencias sexuales dentro de algunas
culturas, Hierro {1985), sefiala dos enfoques o aproximaciones, la primera es la
aproximacion bicldgica; es decir la predisposicién genética del hombre a
dominar y colocarse en un plano superior a la mujer por sus caracteristicas
anatdmicas y fisioldgicas.

Este enfoque aporta escasas explicaciones sobre la influencia gue la clase
econdmica, los factores religiosos, politicos, la educacién y la cultura ejercen

sobre las diferencias sexuales.
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Otros autores han enfatizado ei papel complementario de la educacién a través
del curriculum oculto, mediante las diferentes formas de relacidn entre
profesores y alumnas y alumnos, es decir la jerarquizacién de los sexos y de
los géneros que se transmite por medio de los conocimientos que se imparten
y las actitudes y comportamiento que adoptan los maestros en funcidn de uno
u otro sexo {Hargreaves, 1979; King, 1987},

Asi, ocurre una diferenciacidon entre nifias y nifigos que opera incluso cuando en
la superficie prevalece la ensefianza de los mismos conocimientos, mediante
idéntico curriculum formal. En resumen, la socializacién en términos de
diferenciacion de los roles seglin el sexo, se extiende al contexto social, de
manera que se atribuye la transmision de los géneros a la familia, la religidn vy a
la escuela. Sin embargo, la configuracion de los géneros al ser una
construccidn social deberia ser abordada de manera dinamica, es decir
considerando que se configura, reproduce, y toma formas diferentes a lo largo
del tiempo y el espacio y por lo mismo, su andlisis debe incluir diferentes

indicadores en cada etapa de la existencia {Alemany, 1296).

3.1.4 Mujeres: expectativas de escolaridad, rendimiento académico Y

profesiones

De un andlisis hecho por Collins (1871 y 1975 en King, 1987}, se deriva que

los intereses de los padres sobre el futuro status de sus hijos, incluye también
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La otra tecria es la 'del rol sexual; cuyo interés estd en los procesos de
socializacién y :asignacion de roles, es decir las actitudes, habilidades vy

comportamientos “apropiados” segun el sexo de las personas.

Sin embargo, los estudios antropolégicos han demostrado gue muchos de los
valores, convicciones y actitudes subyacen en la idea de que éstos son
compartidos por todos, y son resultado del aprendizaje social y no de las
diferencias biolégicas. Los padres son las fuentes principales de influencia en
la aceptacién (por el nifio-nifia) del “exacto". rol social del sexp, pues desde
edad temprana los nifos y las nifas son educados de modo diferente,

mediante colores, juguetes, juegos, lenguaje, etc...

Alemany {1996} refiere gque durante un cierto pericdo se pensé que la
construccién de los géneros era una manifestacién natural de los sexos y que
la virilidad y la feminidad pertenecian espontdneamente al sexo masculino y al
femenino respectivamente. Posteriormente se aceptd que esta tendencia
natural se apoyaba ademds en una serie de refuerzos extremos que generaban

la transmisién de modelos.

Algunos autores han insistido en la importancia de los primeros afios de vida
en cuando al aprendizaje de los géneros, porque la transmisién de pautas,
vaiores y comportamientos observados en términos de género en funcién del

sexo se ensefian y/o aprenden en la infancia, en la familia.
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un interés en su futuro status social esto es, en sus prospectos de matrimonio,
y también que sus hijos puedan hacer propio este interés.

A partir de aqui, en la estratificacidn social prevaleciente, la suposicién original
"las chicas tiene una fuerte orientacién hacia el matrimonic mas que hacia
otras ocupaciones, comparadas con los chicos”, es confirmada por Neuson y
colaboradores en 1978, a través de entrevistas con muchachos varones de 16
afios de edad donde ninguno de ellos habld de su futuro en términos de ser

esposo o padre de familia, (King, 1987, p71).

Las ventajas educacionales son para las nifas y los nifios de clase media vy la
ambicién de los padres en cuanto a una educacién mas “larga” son para los
hijos varones, por sobre las hijas mujeres, en tanto que a éstas durante su
crecimiento se les orienta hacia el matrimonio. Esto se explicaria en parte quiza
porque cuando hay diferencias en clase social y sexo, la escolaridad que va
mds alld de la minima edad para abandonar la escuela, depende en gran parte
de la capacidad de los padres para apoyar financieramente a sus hijos, y se ha
encontrado (King, 1987) que “sus familias no podrian costear su estancia en la
escuela” como una de las razones sefaladas para abandonar la escuela y fue
mas frecuente encontrar este argumento entre las mujeres gue entre los
hombres, independientemente de la clase social o econdémica a las que

pertenecieran.
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Con respecto a la clase social (y econdmical, las chicas de la clase trabajadora
{obreros) conside;an en promedio las carreras mas cortas entre sus ideales, y
su fuerte orientacidon hacia el matrimonio temprano se confirma en muchos
estudios (McRobbie, 1978; Wilson, 1978, Sharpe, 1976 en King, 1987).

Un propésito importante de la educacion de algunas chicas de clase media esta
en adecuar o modelar su status personal en relacion con sus prospectos de
matrimonio a esta “finishing function” como se le ha denominado (Kelsall,
1972, en King, 1987} se le considera un elemento importante para las chicas
de clase media alta, pues las “Finishing Schools” las preparan para ser madre-
esposa.

Sin embargo también estas chicas también tienen ambiciones profesionales
aungue por su contexto familiar piensen en carreras u ocupaciones que sean
compatibles con el matrimonio, al igual que las chicas de familias de
profesionistas gque asistian a una escuela privada, segun la investigacion

desarrollada por Delamont {1975, en King, 1987).

Por otra parte, las vidas centradas en el hogar de las chicas de todas las clases
es la base del uso de sus madres como “modelos” en sus propios matrimonios
¥y maternidad y en este sentido, su corta educacién y poco trabajo en la carrera
no son vistos necesariamente como sacrificios, sino como etapas de |la vida de

una mujer.
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Stanworth {1981) realizé un estudio sobre las actividades y expectativas de
los profesores con respecto a los alumnos, él pretendia ohservar si existen
diferencias entre ellos por su género vy llegd a las conclusiones siguientes: En la
escuela se favorece mas el trabajo intelectual de los hombres y los aspectos
emocionales o afectivos en las mujeres, como consecuencia de la reproduccidn
que se hace de los valores sociales, sin gue esto signifique privilegio alguno
para ninguno. Lo anterior se vincula con el trabajo de Romero, en Espafia
{1991), quien plantea una descripcién de la participacidn de nifos/as en e
sistema educativo actual en su pais lo cual incide sobre las elecciones
estereotipadas en la formacién profesional y entre los bachilleratos de ciencias
y letras. Esta investigadora reflexiona sobre los estereotipos que se transmiten

u

en la ensehfanza: “el modelo ideal femenino”, que implica el pape!
desempefiado por las mujeres y sobre el que se ha sustentado nuestra

existencia a lo largo del devenir histdrico: la dulzura, la belleza, la

comprension, la entrega, la paciencia, la eterna escucha, la madre, etc.

Romero concluye platicando que este modelo debe revisarse y sustituirse por
un modelo integrado por todas las capacidades atribuidas hasta hoy de manera
diferenciada de acuerdo al sexo de las personas; un modelo que asuma la vida
publica y privada sin conflictos y con una distribucion equilibrada entre

hombres y mujeres.
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Pero el tradicional modelo femenino sirve mientras las nifas pueden adaptarse
sin demasiados ;:onflictos al sistema educativo, (primaria, secundaria) sin
embargo en las etapas escolares posteriores, los roles masculinos y femeninos
se agudizan y las mujeres viven una contradiccién entre su pape! tradicional de
madre, esposa, ciudadora y mantenedora del hogar y su nuevo rol como
profesionales.

Es un hecho comprobable gque en casi cualquier pais los primeros trabajos que
pudieron desempenar las mujeres estaban ligados a las areas de humanidades:
carreras como e! magisterio, o dé bibliotecaria que tradicionalmente se han

considerado como “blandas”,

Actualmente {(en Espaia) las mujeres se matriculan mds en arquitectura vy
quimica y disminuyen drasticamente en matricula en las profesiones
consideradas “propiamente masculinas”, como fisica, ingenieria, electrdnica,
etc.(Alemany, 1996). ~

En México, Bartolucci, {1989}, desarrollo una investigacién en el CCH-UNAM y
encontré que la mujer que consigue sobresalir en la escuela y el trabajo io hace
a pesar de la gente que la rodea y no por su apoyo, las altas calificaciones
académicas gque logra a nivel bachillerato, son resultado de que la mujer gue
ilega a estos niveles estd acostumbrada a luchar en contra de sus compaiieras,
compaiieros, sus maestras y maestros. Esto se relaciona con hallazgos de
ishiyama y Chabassol, {1985} sobre la reaccién del adolescente frente al éxito,

al fracaso, a la alabanza y a la culpa, que segun ellos dependerd de su
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fortaleza emocional ante la opinidn de otros sobre su éxito o fracaso, y

ademas, del género al que pertenezca.

El éxito académico puede tener diferentes consecuencias y segun sean éstas,
las adolescentes buscardn o evitaran: el rechazo y ta critica comoe una reaccién
social negativa; los elogios y la atencién como una reaccidn social positiva, v
el incremento en la presién social para asumir la responsabilidad de satisfacer
las expectativas sobre si mismas. Lo anterior podria contribuir a explicar en
parte el que algunas nifas evitan el logro 6 éxito académico debido al rechazo
o la critica que esto puede despertar en sus companeros(as) en la etapa en que

la influencia de los iguales es muy importante para los adolescentes.

Si la mujer tiene como de sus metas importantes el matrimonio, este es un
deseo que no se comparte con el hombre de la misma manera, y que le da un
matiz muy especial a su preparacion profesional y a su desempeio en el
trabajo (King, 1987}.

Es decir, la mujer dejard la escuela o su empleo para casarse y criar a los hijos,
llevando a sus hijas mujeres a reproducir este patrén, o bien la mujer que llega
a los niveles superiores de educacién lo hace con grandes éxitos académicos y
la mayoria logran colocarse en el mercado laboral aunque realizando labores
“tradicionales” que reproducen el rol de madre y/o ama de casa (enfermeria,
docencia) porgue existe un “monopolio” de profesiones “tipicas” disefiadas

para hombres {Bartolucci, 1989; Alemany, 1996).
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Actualmente, en México y otros paises en las generaciones més jévenes, el
numero de mujeres con estudios universitarios y/o superiores esta iguatando o
rebasando al numerc de hombres, especialmente en carreras como medicina
(Baum, 1998}, ademas hay datos que parecen apoyar la inexistencia del
“sexismo” en el sistema educativo, los datos del rendimiento escolar,
{indicador tipico de la discriminacién educativa, a través del éxito-fracaso en la
escuela) muestran promedios de calificaciones mejores en las mujeres gue en
los hombres, sin embargo aun persisten preferencias o imposiciones para
estudiar carreras, especialidades y disciplinas de campos administrativos, de

salud, cultura de belleza y cosmetologia, entre otras {Subirats, 1991)

En el nivel universitario seleccionan carreras como &l magisterio, literatura y las
ciencias sociales, por lo que para esta autora, lo anterior hace evidente que
una poblacion femenina es capaz de obtener en promedio, mayor éxito escolar
que {a masculina y sin embarge renuncia {en su mayoria) a seguir estudios que
la llevarian a mejor posicion econdmica y de poder, de acuerdo con
explicaciones habituales que indican la existencia de menor interés de las
mujeres por el ambito laboral, menor competitividad vy que otorgan mayor

atencion a la esfera de la vida privada.

Por su parte Subirats y Brullet (1988} explican que las razones de esta

marginacion de las mujeres en el ambito laboral v en general, en el &mbito de
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ta vida publica, asi como de su reducida presencia en la esfera politica,
empresarial, financiera, etc. se halla en los efectos de una educacién no sélo
diferencial, sino discriminadora, porque tiende a inculcar en las nifias un
sistema de valores y comportamientos que las lleva a aceptar un papel

secundario en {a vida.

La hipotesis de Subirats (1988} es que existe discriminacién en el sistema
educativo pero esta discriminacidn no incide en los niveles de éxito escolar
sino en el nivel de formacién del género, devaluando la perscnalidad femenina
de manera tal que las ninas intericrizan su papel_ secundario y su inseguridad
en el mundo pudblico y ello inciuso en el caso de que sean alumnas
extraordinariamente brillantes. Por lo anterior a la hora .de elegir profesion
responden a una infravaloracion personal y a una gran inseguridad sobre el

valor de sus logros personales.

Con respecto al rendimiento, las nifias, en general, se muestran mas
dispuestas a seguir la norma escolar y por lo tanto, son mas capaces de
obtener mejores calificaciones, sin que ello, suponga que han superado una
socializacién que sigue marcandoles un lugar secundario en la sociedad, El
efecto de la discriminacidn sexista, hay que buscarlo en la configuracion de la
imagen de si mismas y de sus posibilidades futuras; hay que buscarlo en
definitiva, en la construccion de personalidades dependientes e inseguras,

caracteristicas fundamentales de los estereotipos del comportamiento
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femenino por todo esto, podriamos concluir que no es que las nifias sean mas
pasivas, lo que ocurre es que las nifias tienden {mas que los nifios) a ajustar y
regular su comportamiento con respecto a la norma social en tanto que éstos

se muestran mas auténomos.

3.2 Estrés y afrontamiento
3.2.1. Definiciones

Tanto en la literatura cientifica como en la vida cotidiana el término stress en
idioma inglés, o estrés, en espafol se ha relacionado frecuentemente con otros
t;érminos como ansiedad y tensidn y ha sido un tema de interés para la
medicina v la psicologia.

Uno de los autores mas conocidos en el estudio del estrés, Selye y al mismo
tiempo uno de los primeros cientificos en investigar este tema desde una
perspectiva biolégica,” define al estrés como una respuesta, o como un
conjunto coordinado de reacciones fisioldgicas ante cualquier forma de
estimulo nocivo (Selye, en Monat y Lazarus, 1981},

Desde una perspectiva psicoldgica, Lazarus y Folkman lo denominan estrés
psicosocial v lo definen como una relacién particular entre el individuo vy su

entorno, que es evaluade por aquél, como amenazante o que rebasa sus

recursos y pone en peligro su bienestar {Lazarus y Folkman 1984, p. 19).
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En 1990 Lazarus precisé que el estrés es un fenémeno de indole subjetive, por
io que es mejor evaluarlo en circunstancias cotidianas, y en su evaluacion
deben considerarse tanto el contenido como las fuentes del estrés.

El estrés psicosocial es entendido por algunos investigadores como un proeceso
dindmico, por lo que consideran que los acontecimientos cotidianos
potencialmente estresantes varian segun el sexo y la etapa de la vida, {Brim y

Riff, 1980, en Gonzalez-Forteza y Col., 1997},

Como ya se menciond, el concepto de estrés no es nuevo en el ambiente
cotidiano o en el lenguaje coloqguial y como objeto de estudio e investigacién
en la biologia, y la medicina, en el terreno de la psicologia Lazarus, en 1966
desarrollé un modelo conceptual cognitive para estudiar los procesos
biolégicos del estrés y fue el primero en elaborar un modelo psicoldgico que
considera la existencia de antecedentes psiquicos a las respuestas fisiolégicas
del estrés .

El modelo cognitivo de Lazarus se distingue por el peso que otorga a la
conducta y los efectos de ésta en la configuracién de las cogniciones que el
sujeto hace de si mismo y de la realidad. En este sentido, considera al estrés
como una respuesta y como un resuftade de la evaluacién de dafo/pérdida, de
amenaza, 6 de desafio que el sujeto evallia como hechos consumados, o los

anticipa y oscila entre ganar y perder ante estos.
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En su modelo, La.zarus considera la existencia de dos tipos de factores: 1) Los
personales; entre los gue incluye las motivaciones, los compromisos, las
creencias, las expectativas, etc. y 2} Los factores situacionales que influyen en
la probabilidad de que ocurra una evaluacidn estresante. Entre estos ultimos
factores Lazarus también incluye a la novedad, la inminencia, la predictibilidad,
la duracién, fa ambigledad y la cronologia biografica {Lazarus y Folkman, 1986

p. 17}

Las creencias y los compromisos del sujeto estan entre los factores personales
mas importantes que influyen en la percepcién y valoracién cognitiva que se
haga de la situacién estresante y determinan las decisiones que el sujeto
tomard, no obstante son insuficientes para explicar el proceso de evaluacion
cognitiva del estrés, ya que para esto se requiere de la comprensién de los
factores situacionales gue ejercen influencia sobre dicha evaluacién,

Asi, se ha hablado de sucesos, eventos o acontecimientos vitales
caracterizados, como “estresanies”, por ejemplo: la muerte del cdnyuge, el
divorcio, un incendio, la jubilacién, asi como dafios o enfermedades, y se han
derivado escalas o cuestionarios para evaluar el grado de adaptacién requerida
(Holmes y Rahe, 1967 citados en Slaikeu, 1988 p. 13) Estas escalas clasifican

los acontecimientos de manera normativa como mas ¢ menos estresantes.
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Actualmente al hablar de estrés-gl cual es parte inevitable de a vida-, también
se habla de las estrategias de afrontamiento es decir, la manera como la gente
se enfrenta al estrés y cuya definicion no es sencilla ya que la eleccion y
efecucion de las estrategias depende de factores personales y situacionales asi
como de las predisposicignes especificas del sujeto {Lazarus y Folkman, 1986).
Es un hecho que el estrés y sus efectos dafinos para los individuos han sido
estudiados ampliamente, sin embargo se ha dedicado menor atencidn
sistematica a las formas o estrategias en las cuales los individuos responden
positivamente al estrés, aunque recientemente se ha incrementado la atencién
de los investigadores hacia el afrontamiento y la “adaptacién” y aun cuando
existe una gran variedad de significados (Lazarus, Averill y Opton, 1974,
Lazarus y Folkman, 1984 v 1984; Murphy 1962, v 1974; White, 1974,
citados en Monat v Lazarus, 1991, p. 5i, el consenso crece para definir al
afrontamiento como los esfuerzos del individuo para manejar demandas
{condiciones de dafio, amenazas o retos) que son evaluados (o percibidos)

como excesivos o que rebasan sus propios recursos {Moenat y Lazarus, 1991},

Estos autores han establecide dos tipos de grupos de estrategias de
afrontamiento ante el estrés: 1) Las que estan centradas en el problema, y su
propdsito es modificar la situacién y desactivar o disminuir la amenaza
percibida, y 2) Las que modulan |z respuesta emocional provocada por la

amenaza percibida por el sujeto.
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Actualmente existen diversas clasificaciones y formas de medicién de los
procesos de afror;tamiento, asi como el estudio de sus causas y efectos, entre
estas destaca el trabajo de Valdés y Flores {1890), quienes consideran que las
estrategias de afrontamiento son las conductas que protegen del daiio
psicolégico a los individuos y su finalidad es reducir el significado estresante
de los sucesos. Ellos las clasifican en estrategias cognitivas y conductuales,
asimismo, para afrontar el estrés, proponen las estrategias de afrontamiento
siguientes:

. Evitar la situacion

. Inigiar la accidn para modificar el contexto

. Aislamiento o distanciamiento emocional

. Recurrir al apoyo social

. Ejecutar conductas sustitutivas

Un aspecio importante del afrontamiento es e! valor adaptativo de los diversos
procesos y estrategias de afrontamiento, asi como su mayor o menor

efectividad para cada individuo.

Lo anterior quiere decir que cualquier evaluacién de las formas de
afrontamiento y adaptacién debe considerar diferentes niveles de anélisis por
ejemplo; fisioloégico, psicoldgico, socioldgico, las consecuencias a corto o largo

plazo, entre otras.

127



3.2.2 Ef estrés en la adolescencia.

Existe gran interés por comprender la manera en que las personas, y en ¢l caso
de este trabajo, los adotescentes, enfrentan las situaciones estresantes de la
vida cotidiana, si sus pautas de afrontamiento estan marcadas o conformadas
por factores situacionales y de personalidad y como éstas cambian éstas
durante el curso del desarrollo.
Cuando se examina la relacién entre el estrés y las estrategias de
afrontamiento gque emplean los adolescentes deben considerarse algunos
factores como:
. La naturaleza especifica del estresor
. La percepcién personal del estresor, y

La disponibilidad de recursos persc;nales tales como el apoyo familiar

{Folkman y Lazarus, 1980; Compas, 1987).

Para Seiffge-Krenke y Shulman (1993) existen diferencias importantes en la
naturaleza de los estresores y los sintomas que presentan los adultos y los
adolescentes, ya que al parecer, debido a la dindmica del desarrollo de la
adolescencia, {as relaciones con los padres y amigos tienden a ser fuentes de
estrés pero al mismo tiempo también pueden ayudar a soportarlo. En e! estrés

durante la adolescencia debemos considerar tres aspectos:
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1. Los eventos o conflictos que son considerados como estresantes
2. Los factores que determinan la estresividad de los eventos, y

3. La forma de afrontamiento con estresores normatives y no normativos.

Para comprender en su totalidad la manera en que afecta el estrés a los
adolescentes se requiere considerar la relacién entre el contexto en el cual
ocurre y los recursos personales de afrontamiento de cada individuo, pues es
aceptado que durante la adolescencia los individuos se enfrentan a cambios
importantes que no se limitan a si mismos en lo fisico o lo emocional, sino gue
también deben afrontar algunas tareas y demandas sociales propias de la etapa
'
de desarrollo que atraviesan. Asl los adolescentes tienen que aceptar su propio
cuerpo, aprender un rol, masculine o femenino, prepararse para una ocupacién,

lograr su independencia de los padres y establecer una escala personal de

valores y un sistema étice {Knobel, 1394, Erikson, 1968).

Estas demandas pueden ser percibidas por los adolescentes como
excesivamente rdpidas, simultaneas, demasiado complejas y por demas
diversas, lo que les exige confrontar grandes retos, constituyendo una fuente
de estrés y vulnerabilidad personal de gran importancia.

Compas (1987) establece una diferencia entre estas demandas de la
adolescencia, tres tipos: a) demandas crénicas y agudas, b} demandas
normativas y ¢} eventos mayores. Las primeras se refieren a enfermedades o

problemas familiares, las segundas a cuestiones como las transiciones
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educativas, de niveles escolares o de escuela, domicilio ete. vy las Gltimas a

algunos eventos criticos, tales como el divorcio o ta muerte de los padres.

3.2.2 Género y estrés en la adolescencia

Con respecto al género de los adolescentes y el estrés, en un estudio realizado
por Seiffge-Krenke y Shulman {1993) con adolescentes alemanes, encontraron
que el nivel percibido de estrés era bastante uniforme tanto en hombres como
en mujeres, aungue el contenido variaba, pues [os adclescentes varones
referian mas problemas relacionados con el sexo opuesto, mientras que las
adolescentes mujeres repartaban mas problemas relacionados consigo mismas,
tales como dificultades o quejas sobre su cuerpo y su comportamiento en
situaciones sociales.

Otro dato importante de este estudic es las mujeres (31%) citaban eventos
estresantes en situaciones que implican conflicto sociai referido

preferentemente hacia los compafieros, los padres y la identidad personal.

Asimismo, estos investigadores encontraron que les mujeres percibian los
eventos estresantes como aversivos, familiares y complejos hasta cuatro veces
mas intensos gque los hombres, quienes lo hacian reconociendo a los problemas
como familiares y sencillos.

Las chicas reportaban grandes expectativas y miedo de fallar al solucionar un

problema debido a causas internas y externas, en tante que los muchachos
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Quedan sin embargo inquietudes acerca de jcomo se asocian e interactOan
estos diferentes aspectos o dimensiones del rendimiento académico en una
poblacidn adolescente del sexo femenino en México? ;come se comportan los
adolescentes en escuelas de orientacién religiosa de un solo sexo? ;cudles son
las expectativas de su familia con respecto a su rendimiento y profesidn

futura?

Para tratar de responder a estas interrogantes, se presenta a continuacién el

desarrollo y los resultados de la investigacién que sustenta esta tesis.
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CAPITULO 4




CAPITULO4 METODO

4.% Planteamiento del problema.

El rendimiento académico es un problema que ha demandado permanente
atencién por parte de profesionales de diversos campos. Ha sido también punto
de controversia y convergencia desde diversos enfogues tedricos vy
metodolégicos que se han propuesto encontrar las causas, las relaciones, y los

factores vinculados con el rendimiento académico.

Se han desarrollado también diversos modelos para explicar el rendimiento
escolar, surgidos principalimente desde disciplinas como la psicologia, la
sociologia y la pedagogia {(Garanto, Mateo y Rodriguez, 1985, p. 128).

Algunos de estos modelos plantean que los factores determinantes del
rendimiento escolar son tres grupos de variables psicolégicas: intelectuales, de
personalidad y de autoconcepto {Garanto, Matec y Rodriguez, 1985). También
se ha encontrado que los factores que dan como resultado un alto, medio, ©
bajo rendimiento escolar, son muitiples y afectan de manera diferente a los
individuos, reconociendo que el rendimiento académico es producto de las
diferencias individuales, economicas, sociales y principalmente psicolégicas

{Canales, 1991: Ampudia, 1994).
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Para conocer las relaciones o causas que permitan predecir el rendimiento
académico de Ios. alumnas, se han empleado diferentes tipos de instrumentos
tales como cuestionarios, pruebas estandarizadas, pruebas de rendimiento
escolar y test psicolégicos, entre otros.

En la actualidad hay grandes diferencias en la investigacién de este problema
en los diferentes niveles del sistema educativo en México con respecto al uso
de instrumentos de evaluacion psicolégica, se han utilizado desde el nivel
basico ({primaria) pruebas psicoiégigas como e! BARSIT, el WISC, v
cuestionarios o escalas construidos especialmente para la investigacion
(Jiménez, 1994).

En el nivel medio {secundaria) son escasas Iés investigaciones, y asi hasta
llegar al medio superior {bachillerato} y superior {universitario), donde el MMPI
vy MMPI-2 {en fechas mas recientes), son los instrumentos mas difundidos para
evaluar la personalidad y su relacién con el rendimientc académico, con
respecto a este ﬁltimov; podemos citar un estudio exploratorio {Ampudia, 1994)
donde se aplicé el MMPI-2 a una muestra de estudiantes universitarios cuyas
edades oscilan entre los 18 y 35 afos, concluyendo que si existen relaciones
significativas entre el perfil de personalidad del MMPI-2 y el rendimiento
académico de los alumnos.

Con el surgimiento del Inventario Multifdsico de la Personalidad de Minnesota
para Adolescentes (MMPI-A} {Butcher y col. 1922) y su adaptacién y
eslandarizacidn a la poblacién mexicana (Lucio y Col. 1898) se cuenta con un

instrumento de gran valor para realizar investigacion en los niveles educativos
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medio y medio superior {13 a 18 afos) gque cursan la secundaria vy el

bachillerato, poblacion para la cual no se contaba con un instrumento idéneo.

Con base en lo anterior y desde la perspectiva de los modelos psicoldgicos del
rendimiento académico, el propdsito de este trabajo fue conocer los factores de
personalidad que se encuentran relacionados con el alto y bajo rendimiento
académico, asi como las variables contextuales {caracteristicas
sociodemogréficas, socioeconémicas, familiares, etc.) y las variables

psicosociales asociadas a dichos resultados educativos.

Se emplearon dos instrumentos, el (Inventario Multifasico de la Personalid.ad
Minnesota, para adolescentes, {(MMPI-A) adaptade y estandarizado para
México, por Lucio y Col, (1998), el Cuestionaric de Datos Biograficos vy
Sucesos de Vida para adolescentes {Lucic, Ampudia y Duran, 1396}, asi como
una entrevista semi-estructurada que se disefid especialmente para esta

investigacién.

La importancia de este trabajo radica en la posibilidad de conocer y analizar
informacién sobre una poblacion relativamente poco atendida — nivel medio
superior — {el bachillerato} desde una perspectiva integral del individuo y no
sdlo desde el enfoque escolar, {evaluacidén del rendimiento escolar) asi como el
empleo de instrumentos de evaluacién psicolégica adaptados y normalizados

para la poblacién mexicana.
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4.2 Preguntas desinvestigacion

¢Cudles son les perfiles de personalidad relacionados con el alto y bajo

rendimientc académico?

;Cudles son los datos sociodemogréficos asociados con las alumnas de alto y

bajo rendimiento académico?

;Cuales son los sucesos de vida familiares y personales asociados con el alto y

bajo rendimiento escolar?

¢Cuales son las expectativas famitiares de rendimiento académico en funcién

del género de las adolescentes?

;{Cudles aspectos personales, familiares y sociales se asocian con el alto v el

bajo rendimiento académico?.

4.3 Objetivos

1} Analizar la relacién entre los perfiles de personalidad obtenidos a través del
MMPI-A, los datos sociodemograficos, los sucesos de vida y las

expectativas familiares asociados con el alto y bajo rendimiento académico.

2} Conocer los factores de personalidad y contextuales que estan relacionados
con el alto vy el bajo rendimiento académico en mujeres adolescentes que

cursan el bachillerato en una escuela no mixta de caracter religioso catélico.
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4.4 Hipotesis

4.4.1 Hipdtesis conceptuales

1) El rendimiento académico es muy complejo y estd determinado por un gran
nimero de variables (y sus correspondientes interacciones) de muy diversos
referentes: inteligencia, motivacién, personalidad, actitudes, contexto, eic.

(Tejedor, F. y Caride, J. 1988).

2) Con respecto a las variables contextuales han de situarse en el marco de las
variables macro y microsociotdgicas, con las que se relacionan los procesos

educativos, concretamente:

B En los niveles de estructura, sociecondmica y cultural (sistemas
culturales politicos, sociales, familiares, estratificacién social, etc.)

B En el nivel de las estructuras psicosociolégicas de las relaciones
escuela-alumno (sociodemografia de la poblacidn estudiantil). {Tejedor,

F. y Caride, J. 1988 p. 120).

3) Las variables contextuales tienen una relacién significativa con las variables
de rendimiento que no son fijas y permanentes, sino que estan determinadas
por variables moduladoras especificas (sexo, clase social, tipo de

escuela,...). Estas relaciones permiten realizar predicciones respecto a las
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variables de rendimiento a partir de las variables contextuales. {Tejedor, F. y

Caride, J. 1988, p. 123).

4.4.2 Hipdtesis Estadisticas

Hta Existen diferencias estadisticamente significativas entre los perfiles del
MMPI-A en las escalas basicas, en las alumnas de alto y bajo rendimiento
académico.

H1b Existen diferencias estadisticamente significativas entre los perfiles del
MMPI-A en las escalas de contenido, en las alumnas de alto y bajo rendimiento

académico.
H1c Existen diferencias estadisticamente significativas entre ios perfiles del
MMPI-A en las escalas suplementarias, en las alumnas de alto y bajo

rendimiento académico.

H1d Existen diferencias entre los datos sociodemogrificos de las alumnas de

alto y bajo rendimiento académico.

Hle Existen diferencias entre los sucesos de vida estresantes de las alumnas

de alto rendimiento y las de bajo rendimiento.
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H1f Existen diferencias estadisticamente significativas entre las expectativas

psicosociales de las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Hoa No existen diferencias entre los perfiles del MMPI-A en las escalas

basicas entre las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Hob  No existen diferencias entre los perfiles del MMPI-A en las escalas de

contenido entre las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Hoc No existen diferencias entre los perfiles del MMPI-A en las escalas

suplementarias entre las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Hod No existen diferencias entre los datos scciodemogréficos de las alumnas

de alto y bajo rendimiento académico.

Hoe No existen diferencias entre los sucesos de vida estresantes de las

alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Hof No existen diferencias entre las expectativas psicosociales familiares de

las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.
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4.5 Variables

Variables Atributivas

B sexo: femenino

W edad: 15 a 18 afios

B grado escolar: 4° y 5° afio de bachillerato

# datos sociodemograficos

Variables independientes
W Perfiles de personalidad
B Sucesos de vida estresantes

8 Expectativas psicosociales

Variables dependientes

B Rendimiento académico, con dos dimensiones o valores:
Rendimiento académico alto

Rendimiento académico bajo
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4.5.1 Definiciones operacionales de las variables

Variables atributivas
M Sexo: femenino
8 Edad: 15 a 18 afos

B Grado escolar: alumnas que cursan el 4° o 5° grado del bachillerato.

Variables independientes.
Datos sociodemogréficos: Son las caracteristicas correspondientes a la
estructura familiar, la escolaridad y la ocupacién de los padres, el lugar de

residencia y datos sobre la historia familiar de los sujetos.

Perfil de personalidad: Son los aspectos cuantitativos del MMPI-A en que se
sustenta la organizacién de las escalas bdsicas, suplementarias, de contenido y
de validez. Dicha organizacién se transforma en un codigo en el que se
combinan las diferentes escalas, a partir del cual se obtiene un perfil,

susceptible de interpretacién clinica.
Sucesos de vida: Son los diversos tipos de acontecimientos y eventos o

cambios en la situacidn vital de los adolescentes, ocurridos en los uftimos seis

meses antes de la aplicacién del Cuestionaric de Datos Biograficos y Sucesos
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de Vida, mediante el cual se evalla el grado en que los sucesos son percibidos

de manera positiva, negativa o neutral por los adolescentes.

Expectativas Psicosociales: Son las aspiraciones, deseos, sentimientes, valores
y conceptos transmitides por los padres a sus hijas, con respecto a sus iogros
sociales, personales y académicos. Se pueden expresar como apoyo emocional
y escolar, interés ‘en el avance académico, influencia en las decisiones

académicas y personales de las adolescentes, etcétera.

Variable dependiente

Rendimiento académico: Es el promedio anual de calificaciones obtenido por las

alumnas en el grado escolar que cursan {4° o 5° anos de bachillerato).
Esta variable dependiente tendra dos dimensiones:
Afto rendimiento: promedio de calificaciones anual que se ubigque entre 9.0 y

10.

Bajo rendimiento: Promedio de calificaciones anual que se ubique entre 6.0 y

7.0
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4.6 Tipo de estudio.

Es una investigacidn ex post facto, en la cual no se tiene el control directo
sobre las variables independientes, porque ya aconiecieron  sus
manifestaciones o por ser intrinsecamente no manipulables. Se hacen
inferencias sobre las relaciones de ellas, sin intervencién directa a partir de la
variacion concomitante de las variables independientes y dependientes

{Kerlinger, 1975, p. 268).

Es transversal y transeccional de campo pues se recolectaron datos en un solo
momento, en un tiempo Unico y su propdsito fue describir variables y analizar
su incidencia e interrelacién en un momento dado, en el lugar donde ocurre el

fendmeno a estudiar {Hernandez, Fernandez y Baptista, 1998, p. 188).

4.7 Tipo de diseio.

Es un disefio no experimental de dos muestras independientes una de la otra,
es decir son dos grupos diferentes de sujetos de una misma poblacién, {Pick y
Lépez, 1990, p. 42). Los dos grupos son: (1) alumnas de alto rendimiento, y
{2} alumnas de bajo rendimiento. Ambos grupos se tomaron de la poblacién

integrada por las alumnas inscritas en 4° y 5° afios de bachillerato.
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Este tipo de disefio puede esquematizarse de la manera siguiente:

DBSU MMPI-A ES

GRUPO 1

Alto rendimiento
GRUPO 2

Bajo rendimiento

T

Aplicacion de los instrumentos
DBSU = Datos Biogréficos y Sucesos de Vida
MMPI-A = Perfil de personalidad
ES = Entrevista semiestructurada

(Hernandez y Co!., 1988, p. 187)

4.8 Sujetos.

El estudio se realizé con un total de 41 adolescentes, divididas en dos grupos,
uno de 26 alumnas de ahlto rendimiento, el cual se definié comprendido entre
9.0 y 10 de promedio final, y el otro de 15 alumnas de bajo rendimiento,
comprendido entre 6.0 y 7.0 de promedio final, que cursaban el 4° y 5° afio
de bachillerato. Un requisito fue que sus edades fluctuaran entre los 15 y 18
afios y sean alumnas regulares, {es decir que no tengan reprobada alguna

materia).
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Criterios de inclusién para la muestra en el MMPI-A.
W Edad, en un rango de 13 a 18 afios
M mujeres adolescentes

B gue cursen el bachillerato

4.9 Muestra

Es de tipo no probabilistico, intencional, {Hernandez, Fernadndez y Baptista,
1998, p. 226} pues se eligieron a todas las alumnas de alto rendimiento
académico aguellas cuyo promedio global anual se ubica entre 9.0y 10, v a las
de bajo rendimiento académico (aguellas cuyo promedio global anual se ubica

entre 6.0 y 7.0).

4.10 Escenario

Escuela que ofrece niveles educativos desde preescolar hasta bachillerato con
el plan de estudios de preparatoria de la UNAM. De orientacion religiosa
catolica; exclusivamente para mujeres, cuyo nivel socioeconémico puede
considerarse medio y medio alto. Esta ubicada en la delegacion politica Benito

Judrez, en el Distrito Federal.
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4.11 Procedimiento

Se acudid a la institucion educativa y se revisaron los expedientes escolares de
las alumnas, inscritas oficialmente en el 4° y 5° afo de bachillerato para
identificar aquelias - que pudieran considerarse como alumnas de alto
rendimiento académico 9.00 a 10.0 de promedio anual global de calificaciones
en el afo escolar y de bajo rendimiento académico 6.00 a 7.00 de promedio

global de calificaciones en el ano escolar.

Una vez seleccionados los sujetos, se es aplicaron en forma colectiva el MMPI-
A y el Cuestionario de Datos Biograficos y Sucesos de Vida, proporcionando el
rapport y las aclaraciones y supervisidn necesarias. Inicialmente se )aplicé el
MMPI-A, con una duracion de tres horas aproximada para resolverio y maés
adelante se les aplicé é! Cuestionario de Datos Biograficos y Sucesos de vida,
esta sesion durd aproxtmadamente dos horas. A la semana siguiente, se les
citd dentro de la propia escuela y se realizd una entrevista semi-estructurada
con las alumnas de alto y bajo rendimiento para conocer las aspiraciones
personales y familiares con respecto a su rendimiento académico, considerando
factores tales como: seleccion de la escuela no mixta, religiosa, nivel
sociceconomico de los padres, escolaridad de ambos padres, estructura

familiar, expectativas familiares, expectativas personales, etcétera.
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Posteriormente, se calificaron con las normas para poblacion adolescente
mexicana las hojas de respuesta (todas del género femenino), mediante una
lectora Optica, donde se excluyeron todas las alumnas gue no cumplian con los
criterios de inclusién que la misma prueba MMPI-A establece en las ascalas

“No lo puedo decir” y las escalas F, L y K, asi como las VRIN y TRIN.

Se trazaron e interpretaron clinicamente los perfiles resultantes en el MMPI-A

correspondientes a las alumnas de alto y bajo rendimiento.

Se analizaron cuantitativa y cualitativamente las respuestas al Cuestionario de
Datos Biograficos y Sucesos de Vida, de {as alumnas de alto y bajo rendimiento
escolar, de acuerdo al método que se describe en ia seccién de "Instrumentos”

de esta investigacion.

Finalmente se analizaron cualitativamente las entrevistas semi-estructuradas
que se realizaron cen las alumnas de alto y bajo rendimiento académico.

Las respuestas al cuestionario se analizaron en forma cuantitativa y cualitativa.
En términos cuantitativos se obtuvieron las frecuencias y en lo cualitativo, las
respuestas se codificaron de acuerdo al procedimiento sugerido por Hernandez,

Fernandez y Baptista, (19295, p.297)
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1. - Seleccionar los cuestionarios de las alumnas de alto y bajo rendimiento, de
acuerde a‘la définicién y valores asignados a cada grupo. {alto rendimiento,
promedio de calificaciones =9-10; -hajo rendimiento, promedio de
calificaciones =86-7.

2. - Observar la frecuencia con que aparece cada respuesta a las preguntas del
cuestionario.

3. - Elegir las respuestas que se presentan con mayor frecuencia (patrones
generales de respuestal.

4. - Clasificar las respuestas elegidas en temas, aspectos o rubros, siguiendo
un criterio idgico y asegurando que sean mutuamente excluyentes,

5. - Nombrar o intitular cada tema, aspecto © rubro (patron general de
respuesta).

6. - Asignar el codigo a cada patrén de respuesta.

4.12 Instrumentos.

4.12.1 Inventario Multifdsico de la Personalidad de Minnesota para

Adolescentes. (MMPI-A)
El Inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota se selecciond para

esta investigacién por ser uno de los pocos instrumentos para evaluar la

personalidad en adolescentes cuyas edades van desde los 14 6 16 afios. Este
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Inventario ha reflejado siempre datos de confiabilidad altos en muestras de

adolescentes (Lucio, Ampudia y Durdn 1998; Ampudia, 1298),

El MMPI-A es la revisién para adolescentes del MMPI-2 y se publicd por
primera vez, en Estados Unidos (Butcher, Williams, Graham, Archer, Teliegen,
Ben-Porath y Kaemmer, 1992), es el producto de un proceso de investigacién
que durd nueve anos y reudne todos los criterios psicométricos de validez y
confiabilidad necesarios. Consta de cuatro escalas: de validez basicas o
clinicas, de contenido y suplementarias (Lucio y Col., 1998}, vy el cuadernilio de

aplicacién consta de 478 reactivos.

Con esta prueba es posible evaluar diversas areas de la personalidad, asi como
otras areas de interés propias de los adolescentes, entre las que se encuentran:

probiemas escolares, problemas familiares y problemas de alcohol y drogas.

La elaboracién de la versién en Espafol es el producto de la investigacidn
conducida por la Dra. Emilia Lucio Gémez-Maqueo en México en la Facultad de
Psicologia de la UNAM, publicada en 1998 (Lucio, Ampudia, Duran, Col.} v que
sirvié de base para la version hispana de la Universidad de Minnesota (Butcher,
Lucio, Cabiya, Pefia y Scott, 1998, citado en Lucio y Col., 1998).

También se elaboré una hoja de respuestas para su procesamiento mediante
lectora Optica y se cred un programa de cérmputo para su calificacién (Monzdn

y Lucio, 1996, citado en Lucio vy Col., 1298).
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El MMPI-A en su version al espanol, cumple con los criterios necesartos de
validez y confiabilidad y cuenta con las normas y puntuaciones “T” lineales y

uniformes de los adolescentes mexicanos, a partir de las cuales se disefiaron

perfiles especiales para esta poblacion mexicana
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INDICADORES Y ESCALAS DE VALIDEZ

i ?’No podria decir

L Mentira

F (F1 y F2} infrecuencia

K Correccién

INVAR. Inconsistencia de las respuestas variables
INVER. Inconsistencia de las respuestas verdaderas

ESCALAS BASICAS O CLINICAS

| 1 Hs Hipocondriasis

2D Depresion

3 Hi Histeria

4 Dp Desviacién Psicopéatica
5 Mf Masculinidad-Femineidad
6 Pa Paranoia

7 Pt Psicastenia

8 Es Esquizofrenia

9 Ma Hipomania

Ols Introversion Social

ESCALAS DE CONTENIDO

ANS-A Ansiedad de Adolescentes

OBS-A Obsesividad de Adolescentes

DEP-A Depresidn de Adolescentes

SAU-A Preocupacién por la salud del Adolescentes
ENA-A Enajenacion de Adolescentes

DEL-A Pensamiento delirante de Adolescentes
ENJ-A Enojo de Adolescentes

CIN-A Cinismo de Adolescentes

PCO-A Problemas de conducta de Adolescentes
BAE-A Baja autoestima de Adolescentes

ASL-A Aspiraciones limitadas de Adolescentes
ISO-A Incomodidad social de Adolescentes
FAM-A Probtemas Familiares de Adolescentes
ESC-A Problemas escolares de Adolescentes
RTR-A Rechazo al tratamiento de Adolescentes

ESCALAS SUPLEMENTARIAS

Mac-A Alcoholismo de MacAndrew revisada

RPAD Reconocimiento de problemas con alcohol y/o drogas
TPAD Tendencia a problemas con el alcohol y/o drogas
INM-A  Inmadurez

A-A Ansiedad

R-A Represion.
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De acuerdo con Lucio y Col. (1998} a continuacidén se describen brevemente

las diferentes escalas del MMPI-A.

Indicadores y Escalas de Vatidez

Los indicadores de validez segun Lucio {1998}, son Utiles cuando una persona
no contesta los reactivos o los indicd como cierto y falso a la vez {respuestas
“no podria decir”), los motivos pueden ser por desacuerdo y por oposicionismo,

limitaciones intelectuales a la lectura, confusién, indecisién o defensividad.

Si 30 o mads reactivos quedan sin contestar y estédn distribuidos en forma
regular a lo largo de los reactives, el protocolo de |la prueba debe considerarse
invalidado y no debe interpretarse ninguna escala del MMPI-A.

Si las respuestas “No podria decir”, la mayoria de las veces ocurren después

del reactive 350, entonces las escalas F; L; K, pueden ser interpretadas.

Los nuevos indicadores de validez INVAR (inconsistencia de las respuestas
variables), INVER {Inconsistencia de las respuestas verdaderas) F2 vy las
escalas de contenido asi como las suplementarias, no deberan ser interpretadas
Si existen omisiones substanciales.

Las nuevas escalas de validez INVER, INVAR fueron disefadas con el fin de

complementar los indicadores de validez. Estas escalas no reflejan un
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contenido particular y son diferentes de las escalas F, L y K. Las puntuaciones
de estas escalas indican una tendencia del sujeto a responder a los reactivos

en forma inconsistente y contradictoria.

La Escala L {mentiras), se compone de 14 reactivos. Esta escala detecta
intentos inocentes de los adolescentes por ponerse en una posicién favorable
{niegan quiza inconscientemente fallas o debilidades relativamente menores).
Una elevacion moderada de las puntuaciones T entre 60 y 64, sugiere que es

necesario incluir un informe interpretativo.

Para las Escalas F, F1 y F2 (infrecuencia), Hathaway y Monachesi 'en 1953,
sugirieron que constituyen, hasta cierto punto, lo opuesto a la escala L. Las
personas con puntuaciones altas de F se presentan a si mismos en una
posicién desfavorable y los factores que pueden contribuir son ser
exageradamente ingenuos, presentar desajustes emocionales, responder

descuidadamente o exagerar e! sintoma.

La Escala F se compone de 66 reactivos, en el MMIPI-A fueron eliminados los
reactivos que presentaban contenido inapropiado para los adolescentes, s5e
conservaron 37 reactivos de la escala original, adicionando 12 reactivos que
aparecian en la forma del MMPI pero que no se puntuaban en F. La escala F del

MMPI-A esta dividida en la escala F1 con 33 reactivos vy la escala F2 con 33

161




reactivos. La escala F1 procede directamente de la escala F tradicional del

MMP! y se encuentran dentro de los primeros 350 reactivos.

La Escala K {defensividad), se compone de 30 reactivos que fueron
originalmente seleccionados para identificar adultos con entidades psiquidtricas
que mostraban grados significativos de psicopatologia, pero que obtenian
perfiles que se- encontraban dentro de los limites normales, (Meehl vy
Hathaway, 1946, citados en Lucio, 1995). La escala no sufridé ningun tipo de
aumento o sustraccion de reactivos en el desarrollo del MMPI-A y tiene un
propdsito similar a la escala L, ya gue identifica a individuos que responden
defensivamente. De acuerdo con Hathaway y Monachesi {1953), la escala fue
desarrollada para corregir lag puntuaciones de las escalas 1, 4, 8 y 9, pero ni
las normas presentadas por Marks en 1972 ni las nuevas normas de
adolescentes del MMPI-A incluyen la correccién K. La escala K en el MMPI-A

puede ser utilizada como indicador de validez (Lucio, 1898).

Escalas Clinicas o Basicas

Escala 1 {Hs: Hipocondriasis). Consta de 32 reactives. Las elevaciones en esta
escala revelan preocupacion por la salud y la enfermedad. Es posible que los
varones en escenarios clinicos presenten problemas internos como

sentimientos de culpa, alejamiento, etc. asnciado a quejas fisicas. Las mujeres
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dentro de contextos clinicos pueden presentar problemas de afimentacion

asociada con otras muchas quejas {Lucio, 1998).

Escala 2 (D: Depresion). Esta escala consistia de 60 reactivos de los cuales 57
se mantuvieron en el MMPI-A, Hathaway y Mackinney {1942) describieron esta
medida como indicador de insatisfaccién general con la propia vida.

Escala 3 (Hi: Histeria). Consta de 60 reactivos que fueron seleccionados
originalmente para identificar a aquellos individuos que responden al estrés con
reacciones histéricas tanto en el drea sensorial como motora sin base orgénica.
Incluye dos areas de contenido que incluye una con preocupaciones somaticas
y negacién de problemas y la otra la necesidad de aceptacidon y aprobacién
social.

Escala 4 (Dp: Desviacidn psicopatica). Se compone de 42 reactivos. La escala
se desarrollé sobre Jas bases de respuesta de hombres y mujeres jdvenes con
patrones de mentir, de robo, de promiscuidad sexual y de abuso del alcohol.
Archer en 1988, menciond que la elevacién de esta escala en pacientes
hospitalizados se encontrab; relacionada con hostilidad, rebeldia, pocas
posibilidades de motivacién en psicoterapia y mayores prohabilidades de abuso
de alcohol y drogas. Las 5 subescalas y Harris v Lingoes para ta escala 4
incluyen discordias familiares problemas de autoridad, falta de sensibitidad
social, enajenacion social y de si mismo.

Escala 5 (Mf: Masculinidad-Femineidad): Consta de 44 reactivos, la elevacién

de esta escala en ambos sexos parece tener un efecto de exhibicidén de
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conductas acting-out. La elevacion de esta escala en hombres apunta a la
.aprobacién de intéreses tipicamente femeninos. Y la eievacion de esta escala
en mujeres se relaciona con intereses inusuales tipicamente masculinos
(esterectipados).

Escala 6 (Pa: Paranocia). Consiste de 40 reactivos que incluyen contenidos
relacionados con ideas de referencia, suspicacia, sentimientos de persecusién y
rigidez. Las subescalas de Harris y Lingoes para esta escala son ideas
persecutorias, mordacidad e ingenuidad.

Escala 7 {Pt: Psicastenia). Contiene 48 reactivoes que muestran el sindrome
neurdtico relacionado con la categoria de trastorno obsesivo compuisivo,
quejas fisicas, infelicidad, problemas para concentrarse, ansiedad, vy
sentimientos de inferioridad.

Escala B (Es: Esquizofrenia). Formada por 77 reactivos, eliminiandose un
reactivo de la escala original que se relacionaba con la sexualidad. Esta escala
incluye' procesos del pensamiento delirantes, y percepciones peculiares
(alucinaciones), aislamiento social, trastornos del afecto vy conducta, asi como
dificultades para concentrarse e impuisividad.

Escala 9 (Ma: Hipomania). Consta de 46 reactivos que miden sentimientos de
grandiosidad, irritabilidad, fuga de ideas, egocentrismo, hiperactividad cognitiva
y conductual. Hathaway y Monachesi {1953} relacionaban la escala 9 con
entusiasmo y energia, caracteristico de los adolescentes y la elevacion
excesiva, se relaciona con conductas antisociales o conductas maniaco

irracionales.
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Escala O (Is: Introversién social). Originalmente contaba con 70 reactivos, 8 de
los cuales fueron eliminados quedando asi 62, Esta escala estd compuesta por
tres subsescalas: timidez/inhibicidn, evitacién social y exageracién de si mismo
y de los demds. Las puntuaciones elevadas se asocian con retraimiento social y
baja autoestima.

Escalas de Contenido.

ANS-A (Aﬁsiedad- Adolescentes). En 21 reactivos evalla ansiedad, vy
trastornos del suefio. Ademas se relaciona con ta confusion e incapacidad para
concentrarse en una tarea.

OBS-A {Obsesividad - Adolescentes). Esta constituida por 15 reactivos y se
relaciona con preocupaciones desproporcionadas vinculadas con asuntos
triviales; dificultad para tomar decisiones; Y temor ante la necesidad de hacer
cambios en su vida.

DEP-A {Depresion - Adolescentes). Se incluyen sintomas de depresion, como
llanto frecuente, fatiga y pensamientos autorreprobatorios, consta de 26
reactivos.

SAU-A (Preocupacion por la salud- Adolescentes). Estd formado por 37
reactivos, reporta problemas fisicos que interfieren en el disfrute de actividades

extraescoelares, presentandose mala conducta y pobre desempefo académico.
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ENA-A (Enajenacién - Adolescentes). Consta de 20 reactivos, e implica
distancia emocional con respecto a los otros, creen que no le importan a nadie,
ni nadie los comprende ni los quiere.

ENJ-A (Enojo - Adolescentes). Esta escala consta de 17 reactivos, los
adolescentes con calificaciones elevadas en esta escala manifiestan problemas
importantes en el control dei enojo.

CIN-A (Cinismo - Adolescentes). Cuando esta escala se encuentra elevada los
adolescentes se sienten incomprendidos y piensan que los demés estan
celosos de ellos. .
CON-A (Problemas de conducta - Adolescentes). La escala .contiene 23
reactivos, y cuando ésta se eleva indica problemas de conducta, incluyendo el
robo, la mentira, ser irrespetuosos y oposicionistas y se sienten atraidos por la
conducta criminal.

BAE-A {Baja autoestima - Adolescentes). Los adolescentes que presentan
puntuaciones altas en esta escala que contiene 18 reactivos, refieren ser
cposicionistas y negativos acerca de si mismos.

ASL-A (Aspiraciones limitadas - Adolescentes}. Se encuentra compuesta de 16
reactivos. Las puntuaciones altas se encuentran asociadas en los adolescentes
con un bajo interés en lo que llevan a cabo.

ISO-A {Inconformidad social - Adolescentes). La escala consta de 24 reactivos
y cuando existe una elevacién alta, los adolescentes encuentran dificil convivir

con otros, son timidos y tienen dificultades para hacer amigos.
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FAM-A {Problemas familiares). Con 33 reactivos. Los adolescentes con
puntajes altos en esta escala, reportan considerables problemas con los padres
y con otros miembros de la familia.

ESC-A (Problemas escolares - Adolescentes). Cuenta con 20 reactivos. Las
bajas calificaciones de los adelescentes estan asociadas con puntajes altos en
esta escala. También se presentan actitudes negativas hacia los maestros y
son reportados por estos-dltimos como flojos. Esta escala también se asocia

con la desadaptacion general.

RTR-A {Rechazo al tratamiento): Esta escala se compone de 26 reactivos. Se
ha reportado que los adolescentes con puntajes altos en esta escala, toman

actitudes negativas hacia el medio y hacia los profesionales de la salud mental.

Escalas suplementarias (tradicionales)

MAC-A (Mac Andrew - Escala revisada sobre alcoholismo. Consta de 49
reactivos, omitiéndose dos que hacen referencia obvia al usc del alcohol, v
fueron reemplazados cuatro reactivos relacionados con contenidos religiosos.
Describe a los adolescentes que gustan de realizar conductas que implican
riesgos v son de personalidad extrovertida.

A {Ansiedad): Compuesta por 35 reactivos. Cuando los puntajes son altos, los
individuos revelan angustia, ansiedad, molestia y trastornos emocionales

general.
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R {Represién}. Tiene 33 reactivos e identifica a adolescentes que actlan
conforme a.lo establecido -por otros. Las personas.con puntajes -elevados en

esta escala tienden a ser convencionales y sumisos.

Escalas suplementarias (nuevas)

RPAD-A (Reconocimiento del problema del alcohol/drogas). Esta escala fue
desarrollada para determinar la buena voluntad de una persona para reconocer

su problema con respecto al uso de alcohol y otras drogas.

TPAD-A (Tendencia a la farmacodependencia / alcohol). Es similar a 1a escala
MAC-R, e.zs una medida derivadé empiricamente, desarroliada para determinar la
probabilidad de que los adolescentes presenten problemas de alcohol.

INM-A (Inmadurez). Esta escala fue desarrollada para el MMPI-A por Archer,
Pancoast y Gordon, basados en una investigac.ic'm que explora ta relacidn entre
la maduracidn (utilizar;tdo el concepto de desarrollo del Yo de Loevinger, en
1976). La escala de inmadurez determina el grade en el cual el adolescente
refiere conductas, actitudes y percepciones de él mismo, que reflejan
inmadurez en términos de estilo personal, complejidad cognitiva, consciencia

de si mismo, juicio adecuado y control de impulsos (Lucio y col. 1998).
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Administracién de la prueba

El cuadernilio del MMPI-A contiene 478 reactivos y es necesario administrar la
prueba completa para poder determinar los puntajes F2, F, Invar, Inver, las
escalas suplementarias y las escalas de contenido. La prueba se puede
administrar en forma individual o en grupo y una vez que se ha respondido

compietamente podrd ser calificada.

El MMPI-A puede ser administrado a sujetos cuyas edades van desde los 12 y
13 afios (Archer, 1987, cit. en Lucio y Ampudia, 1997), aungue por lo general,
éste se aplica de los 14 a los 18 anos para asegurar una adecuada capacidad
de lectura, madurez social y cognitiva y solamente se aplica cuando los
adoiescentes aun son hijos de familia, puesto que si ya viven solos se les debe

aplicar el MMPI-2. {(Para adultos).

Calificacién

Todas las hojas de respuestas se clasificaron primero por género, en este caso,
solamente femenino. La calificacién en grupo se hizo mediante una lectora

ke

dptica con un programa de calificacién por computadora.
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Las claves de los puntajes sirvieron para obtener las puntuaciones naturales y
cada uno de los imjicadores bdsicos de validez y escalas clinicas, Existen
también claves para las escalas suplementarias y de contenido. Las claves se
colocan en la hoja de respuestas y alineadas por marcas en las hojas, el
numero de respuestas de cada espacio asignado se contabiliza y se vacian en
los espacios designados en la hoja de respuesta, estos se consideran como
puntaje bruto para las escalas basicas del perfil, por lo cual deben ser vaciados

en los espacios correspondientes en la hoja del perfil.

Los puntajes crudos se convierten en valores de puntajes T para cada escala.
Los valores de puntajes lineales de T para los indicadores de validez y las
escalas 5 y 0, o puntajes uniformes de T para las escalas clinicas o de

contenido (Lucio y Ampudia, 1997},

Obtencién del perfil

Para la calificacién manual existen plantillas tanto para las escalas de validez
como para las escalas clinicas de contenido y suplementarias y de esta manera
obtener las puntuaciones naturales. Las puntuaciones naturales que se vacian
en el perfii basico del MMPI-A, se basan en un conjunto de escalas
desarrolladas por Hathaway y Mackinney y modificadas hasta cierte punto en

el desarrollo del MMP!-A {Lucio y Col. 1998).
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Las puntuaciones estan organizadas en dos grupos (indicadores de validez y
Escalas Clinicas), excepto las puntuaciones de NO PUEDO DECIR, que estan
trazadas e indicadas en forma separada para cada perfil. Las puntuaciones de
NO PODRIA DECIR {?} son la puntuacién natural indicada abajo de! perfil.

Los reactivos de cada una de las escalas se enlistan por nimero de reactivo y
direccion de |a puntuacidén. Para las puntuaciones crudas de cada escala le

corresponde valores de puntuacion T.

Para el trazo del perfil se utiliza ta forma correspondiente al génerc del sujeto,
{Masculino - Femenino} después tas puntuaciones brutas deben ser vaciadas en
la forma del perfil. Las columnas de la izquierda v la derecha muestran tas
puntuaciones T correspondientes a dichos valores naturales. La correccion K
utilizada en el MMPI original y en el MMPI-2 no se utiliza en el MMPI-A, ya que
ésta fue desarrollada inicamente para adultos. Los puntos, circulos o cualquier
otro tipo de pequefas marcas deben ser colocadas en los puntos
correspondientes a las puntuaciones naturales, para cada una de las escalas y
uhirse mediante una linea continua entre las escalas de validez (a la izquierda

del perfil} y las escalas estandar {que comienzan con Hs).
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Clave del Perfil

Con el fin de reducir la amplia gama de perfiles, se le asigna un nimero a cada
escala, como en el MMPI-2

He= 1,D=2, Hi=3, Bp=4, Mf=5, Pa=6, Pt=7, Es=8, Ma=9, Is=0

La numeracion asignada se deriva de la codificacion de Welsh {1948, 19251)
con la modificacién sugerida por Butcher y Williams {1992), que se recomienda
para €l uso con el MMPI-A. Para la codificacién se utiliza el siguiente
procedimiento:

Se anotan los digitos gue presentan las escalas clinicas de acuerdo con la
elevacion de puntajes T, de los mas altos a los mas bajos. Las escalas de
validez se codifican y colocan de manera separada a |la derecha del cédigo y de
las escalas clinicas. (Lucio y col., 1998).

Las escalas que tienen la misma puntuacidn o cuya diferencia entre ellas es de
un punto deben subrayarse, a continuacion los simbolos de elevacion se
insertan entre las abreviaturas empleando los signos que aparecen a
continuacién para designar los rasgos de elevacién de diez puntos en las

puntuaciones T uniformes:

Simbolo Puntuaciones T
e 100-99
* 90-99
“ 80-89
. 70-79
+ 65-69
- 60-64
/ 50-b9
: 40-49
# 30-39
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4.12.2. Cuestionario de Informacion Biogrdfica y Sucesos de Vida para

Adolescentes

Este instrumento fue desarrollado por Lucio, Ampudia y Duran (1994) para
conocer y evaluar los sucesos percibidos como estresantes, ocurridos a los
adolescentes durante los (ltimos seis meses antes de la aplicacién de esta

prueba.

Dicho cuestionario estd basado en una escala desarrollada por Coddington y
cola-boradores {1972}, y‘.Butcher y Col.{1992), quienes evaluaron la variada
lista de eventos estresantes y cambics relevantes en la situacion de los
édolescentes, .implicado el supuesto teérico de que algunos eventos pueden
tener mas impacto que otros en diferentes individuos. Lucio y Cols. en 1994,
hicieron la revisidén y adaptacién de dicho instrumento, agregando reactivos y
rﬁodificando las instrucciones considerando los aspectos culturales y sociales
dé .los adolescentes de nuestro plais.
'

En México, algunas investigaciones han sefialado la relacién entre las variables
éo'cic.)demogréficas, Sanchez-Sosa y Hernandez, {1292); Medina-Mora, {1982},
con el nivel de educacion, la edad y el nivei socioecondémico. (En Lucio y Col,

1996).
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E! Cuestionario de Sucesos de Vida se ha aplicado junto con otros
instrumentos y en ocasiones con entrevistas, como es el caso de esta
investigacién, y siempre ha proporcionado resuitados significativos de
diferentes poblaciones de adolescentes, para quienes sucesos tales como: /a
muerte de uno de los padres o de algin amigo cercano; /a separacion de los
padres, los cambios en la situacién socio-econdmica de los padres; los
problemas en la relacidn padre-adolescente; el cambio de domicilio, etc., les
afectan de manera singular en los diferentes ambitos de su vida (social,

emocional, escolar].

En México, algunas investigaciones han sefalado [a relacion entre las vartables
sociodemogréficas, Sanchez-Sosa y Hernandez, {1992); Medina-Mora, (1982),
con ef nivel de educacidn, {a edad v el nivel socioeconédmico. (En Lucio y Col,

1996).

El cuestionario consta de 105 reactivos, los primeros 34 evalian los aspectos
sociodemogréficos por ejemplo: con quien vives? Cudl es el estado civil de tu
padre? Cuéntos hermanos tienes? Numero de personas que viven en tu casa? y
del reactivo niumero 35 al 105 se evaltan los sucesos estresantes que le han
ocurrido en los Gltimos seis meses, senfalando mediante una opcién si sucedié
y fue bueno; si sucedidé y fue malo; si sucedid y no tuvo importancia o si no
sucedi6é por ejemplo: el trabajo de mi papa cambié y estd mdés tiempo fuera de

casa; mejoraron mis relaciones con otras personas; disminuyeron los ingresos
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de mi familiar; me expulsaron de la escuela; fui asaltado o golpeado. La
calificacién del Cuestionario se hace mediante la lectura 6ptica de las hojas de

respuesta.

4.12.3 Entrevista

Se selecciond la entrevista por ser un instrumento que permite la obtencién de
informacion nueva y la confirmacion de datos recolectados mediante los dos
instrumentos anteriores. Kerlinger sefiala que la confiabilidad de los aspectos
relativos a datos personales es alta y en general, permite comprobar la validez de

los datos (1975, p. 294).

La entrevista puede usarse para complementar otros métodos de investigacion,
validarlos, y profundizar en las motivaciones de los entrevistados. La entrevista es
una confrontacion interpersonal en la cual una perscona (el entrevistador) formula a
ofra (el entrevistado) preguntas cuya finalidad es obtener respuestas relacionadas
con el problema de investigacion. Kerlinger, (1975}, Pick y Rodriguez (1990) y
Hernandez y Col., (1991) clasifican a las entrevistas en dos tipos generales:

(Mestructuradas o estandarizadas y (2} no estructuradas o no estandarizadas.

En las primeras, los autores coinciden en sefialar que existe poca libertad y

flexibilidad tanto para el entrevistador como para el que responde, es una
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“situacion cerrada”, en tanto que segundas, ias entrevistas no estructuradas son
mas flexibles y abiertas. Kerlinger (1915, p. 338) también reconace que en la
investigacion de .algunos problemas-se puede requerir un tipo “intermedio” de
entrevista en el que entrevistador tiene libeftad de formular preguntas que en su

opinion se ajusten a la situacion y sujetos particulares.

La entrevista comenzd con un rapport adecuado a la edad de las alumnas
seleccionadas por su alto y bajo rendimiento académico y también se les informé
de manera breve y sencilla sobre los objetivos de ta investigacion, el propésito de

la entrevista, lo que se hara con los resultados y como se publicara el estudio.

Las entrevistas se llevaron a cabo en el Departamento de Psicopedagogia, de la
escuela, por ser un lugar donde se aseguré la confidencialidad, la confianza y la
privacidad de las alumnas entrevistadas. El cubiculo estaba bien iluminado y
habia una mesa y dos sillas. Se disefid un guidon o formato de entrevista, como
base para llevar a -cabo una entrevista semiestructurada y las entrevistadas
agregaron comentarios © informacién sobre asuntos mas especificos. A

continuacion se presenta dicha guia.
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Guia de Entrevista

1) Datos familiares;

e edad
« nivel socioecénomico
s estado civil

= escolaridad, y ocupacién de|

+ Tamafo y composicion de tal

los padres.

familia.

) Dinamica familiar:

[

» calidad de relaciones con
miembros de la familia.
Comunicacion

+ interaccion padre, madre,
hermanas, tios.

obre el rendimiento

3) Expectativas familiares
tcadémico de las hijas:

Eleccion de la escuela
Influencia en las decisiones
escolares y de vida.

Comentarios paternos  y/o
materno.

Apoyo a las decisiones de
la hija !

4} Relaciones sociales:

+ Amigos, (as)
Novios
+ Familiares

Participacion en actividades|
sociales y extra-clases

5) Trayectoria y perspectivas |» Eleccion de area yfo Atribucién  del éxito o
[personales de las alumnas: carrera en bachillerato fracaso escotar,
trayectoria escolar
« causas de la eleccion de
la escuela destinataria
e expectativas de vida
6) Comentarios adicionales
adicionales que las alumnas
deseen agregar
e —— —
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4.13 Andlisis de datos

Una vez codificados los datos obtenidos mediante los tres instrumentos
empleados en este estudio, el MMPI - A; el Cuestionario de Datos Biograficos
y Sucesos de Vida y la Entrevista semiestructurada, se procedid a realizar un

andlisis estadistico.
Primero se efectud el andlisis descriptivo de los datos:

Se interpretaron en farma grupal los perfiles de personalidad obtenidos en el
MMPI - A para ambas muestras; también se interpretaron dos perfiles
individuales, casos representativos de las muestras de alto y bajo rendimiento

académico.

Con respecto al Cuestionario de informacién Biografica y Sucesos de Vida, se
presentan en cuadros, las frecuencias y porcentajes resultantes en ambas
muestras en el drea sociodemografica.

Del mismo Cuestionario se presentan en cuadros las frecuencias, porcentajes y
afecto que asignan los sujetos a los sucesos de vida estresantes ocurridos en

arnbas muestras en los Ultimos seis meses.
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Posteriormente se incluyen las respuestas obtenidas en la entrevista semi-
estructurada. Estas respuestas se exponen en forma de tablas y se refieren a
tas expectativas familiares y aspiraciones personales de las alumnas de los dos

niveles de rendimiento académico.

El andlisis estadistico de los datos se efectud con el Paquete Estadistico para

las Ciencias Sociales { SPSS) en su versién 8.0 para computadoras.

Primero se obtuvieron la media aritmética y la desviacién estadndar de los
resultados del MMPI — A y posteriormente se aplicé la prueba t de student para
conocer las diferencias significativas en ias Escalas Bésicas, de Contenido y

Supfementarias en ambas muestras.

La prueba del Coeficiente de Correlacion de Spearman fue utilizada para
identificar las relaciones entre I_as Escala Basicas, de Contenido vy
Complementarias del MMPI - A y los sucesos de vida estresantes (reactivos
35 al 105} del Cuestionario de Informacidn Biogrifica y Sucesos de Vida, en

ambas muestras.
Finalmente, se utilizé ta prueba X? (chi cuadrada) con el propdsito de conocer

la diferencia entre las muestras de alto y bajo rendimiento con respecto a los

sucesos de vida estresantes.
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Todos los resultados de los andlisis descriptivo y estadistico, se presentan
graficamente mediante tablas y cuadros en el capitulo 5, de resultados, en
tanto que los perfiles grupales e individuales se presentan en el apéndice de

este trabajo.
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CAPITULO b



CAPITULO 5 RESULTADOS

5.1 Inventario Multifasico de la Personalidad de Minnesota, para Adolescentes

(MMP1 - A)

Con respecto al Inventario Multifasico de Minnesota de la Personalidad, para
Adolescentes (MMPI-A), se presentara la interpretacién de los perfiles grupales

de alto y bajo rendimiento.
También se presentaran de los perfiles individuales y las interpretaciones de un
caso del grupo de alto rendimiento y uno del grupo de bajo rendimiento, con el

proposito de mostrar las diferencias entre ambos grupos.

En el apéndice de la tesis se muestra el trazo de los perfiles correspondientes,

su consulta permite observar las diferencias interindividuales e intergrupales.
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5.1.1 Interpretacicn del Perfil grupal del MMPI-A del grupo de Afto

Rendimiento Académico

Datos Generales

26 sujetos de! sexo femenino, cuyas edades fluctdan entre 15 y 17 afos;
cursan el cuarto o quinto afo de bachillerato ¥ su promedio escolar se ubica
entre 9 y 10 de calificacidn., Asisten a una escuela considerada de nivel
socioecondmico alto, dirigida por monjas de religién catdlica. Como ya se ha
dicha, para el trazo del perfil se utilizaron fas normas mexicanas, resuitando el
siguiente.

Codigo del perfil: 5 / 320197648: K/LF:

Interpretacion:

Las adolescentes de "este grupo respohdieron de manera convencional al
Inventario manifestando cierta defensividad, tratando de mostrar apego a altos
estandares éticos y morales, negando © subestimando algunos problemas
{LFK).

La mavyoria del grupo refiere intereses y comportamientos “inusuales” para su
género, los cuales se han estereotipado cultural y socialmente como
"masculinos”; entre dichas caracteristicas se encuentran el oposicionismo vy la

agresividad, aunque reportan buena adaptacidn familiar, escolar y social. Se
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interesan por el estudio y se esfuerzan en todo lo que emprenden {estudio,
deportes, actividades musicales, sociales, etc).

Manifiestan altos niveles de inteligencia, que se traducen en un alto
desempefnc académico y excelentes calificaciones, lo que les atrae el
reconocimiento familiar y social, que en su autodescripcidén plantea como una
necesidad personal.

Se consideran faciimente irritables y con escasa preocupacién por su salud
fisica, aun cundo refieren algunas quejas leves de caracter fisico, como doiores
de cabeza o mareos ocasionales (SAU-A).

Otras caracteristicas que comparte el grupo, son las actividades y los
comportamientos introspectivos, asi como cierto retraimiento social {pocos
amigos o sin novio), al mismo tiempo que tienden a sobrevalorarse y desplegar
gran actividad fisica e intelectual, con energia y entusiasmo. (3Ma, Ena-A).

En el inventario se autoreportan con gran autocritica, manifestando en
ocasiones cierta rigidez en comportamientos y actitudes principalmente en
ciertos convencionalismos sociales, morales y personales como por ejemplo:
ser bhena hija, buena estudiante, buena deportista, buena amiga, etc. {2D; 8

Es, ENJ-A}.
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5.1.2: Interpretacion del perfil global del MMPI-A del grupo de bajo

rendimiento académico.

Datos Generales

15 sujetos del sexo femenino, cuyas edades van de los 15 a los 17 afios, y
cursan cuarto o quinto ano de bachillerate y su promedio escolar oscila entre 6
vy 7 de calificacién. Asisten a una escuela considerada de nivel socicecondmico
medio alto, dirigida por monjas de religién catélica.

Para la elaboracién del perfil y la interpretacién se utilizaron las normas

mexicanas, y se obtuvo el siguiente Cédigo del perfil: 1 37/29048 56: K/LF:

Interpretacion:

Las escalas de validez (LFK) muestran que e! grupo respondié a la prueba de
manera convencional, apegdndose a los estandares sociales y morales, y con
tendencia a negar los problemas o ser incapaces de reconocerlos (LFK).

El grupo en general reporta preocupacién por su salud, sefialando quejas fisicas
como dolor de cabeza y mareos, asi como su tendencia a somatizar los
problemas y el estrés a través de aumento o disminucion de peso y dermatitis.
{IHs) {SAU-A} Manifiestan también sentimientos de inferioridad e inhibicién asf

como dificultades para enfrentar los problemas familiares y escolares.
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Consideran que tienen “fallas insuperables”, que son irrespetuosas y emplean
“malas palabras” al hablar con sus amistades, lo cual les atrae regafos vy
criticas por parte de sus familiares y de sus profesores.

Con sus padres, reportan tener serios desacuerdos y malas relaciones, ademas
de que los problemas econdmicos familiares les provocan angustia y

preocupacién.

Manifiestan actitudes negativas hacia la escuela y consideran gue ésta es una
perdida de tiempo donde lo méas agradable son sus amistades, las cuales son
rechazadas por sus padres, quiza por considerarlas “mala influencia” para sus

hijas.

Se autoreportan con problemas de adaptacién familiar y escolar, y problemas
de conducta, son considerada “flojas” por sus profesores y sus padres y
presentan bajo desempefio académico, reflejado en bajas calificaciones.

Sefialan que no les interesa tener éxito en la escuela y sus aspiraciones son
limitadas. No les gusta leer o estudiar, ni participar en actividades académicas
o d:a-portivas. Manifiestan que tienen dificultades para concentrarse, cuando

inician una tarea lo hacen con dificultad y si ésta no va bien, ia abandonan

facilmente. (ASL-A).
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El comportamiento de estas adolescentes es convencional, como queriendo
satisfacer las expéctativas de otros, por lo que muestran dependencia y escasa
asertividad, asi como dificuitades para manejar el estrés {5 mf).

Probablemente se sienten insatisfechas con su vida y consideran que ésta es
poco interesante, manifestando cierta desilusion y desesperanza en su futuro

personal.

5.1.3. Interpretacién de un perfil individual de la muestra de alto

rendimiento.

CASO 1

Datos personales:

Nombre: Bérbara

Edad: 15 afos

Promedio Escolar: 9.9

Grado: 4° de bachillerato

Antecedentes

Barbara acudi¢ a la entrevista, mostrando cierta ansiedad ella es una
adolescente de complexion delgada, su estatura es de 1.60 mis.
aproximadamente, no usa maquillaje y viste el uniforme deportivo de la
escuela, su cabello es corto y ondulado.

Su lenguaje es educado y formal y se comporta de manera cortés, aunque

muestra cierta ansiedad e inquietud, al tratar de responder réapidamente todas

las preguntas, parece pertenecer a un nivel socioeconémico medic alto y vive
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con su familia, la cual esta integrada por sus padres y un hermano tres afos
mayor que ella, éste estudia en un colegio catdlico exclusivamente para
varones. Barbara afirma no llevarse bien con su padre ni con su hermano,
ademas de que les tiene poca confianza y existe mala comunicacién con elios,
siempre ha sido alumna de excelentes calificaciones desde el nivel preescolar.
Su madre no trabaja fuera de casa y con ella pasa todas las tardes.

Cddigo del Perfil: 0" 2' 47-86/195: 3# F/KL:

Interpretacion
Las escalas de validez estdn dentro de los limites aceptables para considerar
vélido el protocolo, Bérbara respondié la prueba de manera sincera e ingenua,

presentandose a si misma en situacién poco favorable,

El perfil de las escalas clinicas muestra una marcada elevacidn en las escalas
de introversién social (o) y en la (2) Depresién. Este puntaje se asocia con
personas como Bérbara, que manifiestan cierta dificultad para actuar en
situaciones sociales, dificultades y rechazo a convivir con otros, sintiendo
incomodidad en situaciones o lugares donde hay mucha gente, Manifiesta poco
interés y gusto por las amistades o las relaciones heterosexuales.

La elevacidn moderada de las escalas Dp(4) y pt{7) sugieren que es insegura y
tiene poca confianza en si misma, también manifiesta ansiedad, y tendencia a
culparse de cosas simples, también manifiesta preccupaciones por su aspecto

fisico y se_considera poco atractiva, refiere que no le importa a nadie, ni nadie
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- comprende; es muy auto critica y perfeccionista, inhibida y controlada en sus
acciones (DEP-A)l {ENA-A). (BAE-A). Pareciera tener pensamientos obsesivos
sobre su aspecto fisico, derivando en conductas de aislamiento y depresién (no
salir con amigos, quedarse a estudiar, escasa participacién en actividades
sociales). Barbara considera que en su familia no tiene con quien platicar sus
preocupaciones o aspiraciones para e! futuro pero que tampoco le agrada
discutir los aspectos negativos de su vida, (RTR-A} es inmadura y se aisla ds
las situaciones competitivas, porque la alteran y prefiere encerrarse en si

misma. (INM-A)} {(ASL-A) (FAM-A).

5. 1.4 Interpretacion de un perfil individual de la muestra de bajo

rendimiento académico.

CASO 2:

Datos personales:

Nombre: Rosamaria

Edad: 17 aihos

Promedio escolar: 6.5

Grado: 5° Bachillerato

Antecedentes

lL.a prueba se aplicé en la escuela a la que asiste, se trata de una alumna de
bajo rendimiento académico y con problemas escolares, su nivel sociocultural
es medio alto, sus padres son profesionales, ambos trabajan y estan

divorciados desde que Rosamaria tenia 7 anos. Tiene dos hermanas con las

- que se lleva-mal, una es mayor y la otra es menor que eila. En la entrevista se
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observé gue su estatura es de 1.55 m aproximadamente, es delgada, morena,
usa maquillaje y tiene cabello largo hasta los hombros. Acudi6 a la entrevista,
preguntando “cuanto tiempo se tardara”, pues tiene juego de basquetbol. Su
apariencia fisica es algo desalifiada y tiene raspones en las rodillas.

Cédigo del perfil: 3' 241 - 67 / 890:5# KL/F#

Interpretacién
Las escalas de validez indican que tiene tendencia a negar los problemas o a
no reconocerlos, asi como falta de voluntad para admitir fallas peguefias,

presentandose de manera mas favorable y positiva de lo que es.

El perfil de las escalas clinicas de Rosamaria muestra una elevacién marcada
de ia escala 3 Hi {T=75), seguida por las escalas 2 D (T=63) v 4 Dp(T=63)

con igual puntaje en estas ultimas y la 1 Hs {T=61).

La elevacion en la escala 3 sugiere que Rosamaria estd preocupada por
satisfacer expectativas, lo cual la hace dependiente {que otros tomen las
decisiones por ella) v poco asertiva, con tendencia a responder al estrés con
quejas fisicas y somatizaciones.

En general reporta insatisfaccién generalizada con gran preocupacién por la
salud fisica, probablemente relacionadas con alguna enfermedad crénica real.

En lo familiar informa sobre frecuentes discordias, discusiones con y'entre sus
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padres, asi como problemas econdmicos los que también ocasionan probiemas
familiares y son motivos recurrentes en estos.

Probablemente las discordias familiares y sus problemas con la autoridad
{paterna y escolar) puede estar relacionados con cierta tendencia y propension
al consumo de alcohol u otra droga, como manera de evitar o afrontar los
problemas.
En lo personal refiere ciertos trastornos de afecto y conducta impulsiva, enojo,
sentimientos de inferioridad y pocos deseos de expiorar sus problemas con

otros.

El perfil también sugiere numerosas dificuftades de indole escolar y de bajo
desempefic escolar, de mal comportamiento en la escuela, bajas calificaciones,
suspensiones, actitudes negativas hacia maestros y la escuela. En general no
participa en actividades escolares, no le interesa tener éxito en lo que hace, ni
estudiar o leer, tiene pocos logros y en general reporta aspiraciones limitadas.
Tiene una vision negativa de si misma y autoreprobatoria, también parece
insatisfecha con su vida y percibe incierto su futuro, con desesperanza y falta

de motivaciones, en-ocasiones pareciera que no puede seguir adelante.

Con respecto a ia esfera de su vida social, pareciera que sus amigos son lo
dnico placentero en la escuela y fuera de ella, sin embargo sus padres los
censideran una influencia negativa, lo¢ que constituye otra fuente de

desavenencias familiares.
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Con los amigos, le gusta correr riesgos y violar algunas reglas sociales, lo cual
podria estar relacionado con el puntaje en MAC-A (T=62) que muestra una

tendencia al consumo de alcohol u otras sustancias.
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5.2.1 Respuestas al Area Sociodemogrdfica: reactives 1 af 35, del

Cuestionario de Informacién Biogréfica y Sucesos de Vida.

Los resultados se presentan en cuadros que identifican el nimero y el
contenido de cada reactive y la frecuencia v el porcentaje de respuestas para

cada uno {1 al 35} en las muestras de alto y bajo rendimiento académico.

Los resuitados muestran mas semejanzas que diferencias, por lo mismo, la
equivalencia entre ios dos grupos. Entre estas ultimas resultan significativas las
siguientes: tipo de familia, rot del jefe de familia, escolaridad y ocupacién

materna, ingresos familiares y tipo de vivienda, entre los principales.
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Cuadro No. 1 Grado escolar y Promedio

ReactivoNo. 1  Grado escolaridad 1
Rendimiento Alto bajo -
Frecuencia % Frecuencia %
Cuarto bachillerato 15 58% 6 40%
Quinto bachillerato 11 42% 8 60%
Reactivo No. 2 Promedio escolar
10 5 19% . .
9 21 81% _ _
_ _ 47%
6 _ _ 53%
26 100% 15 100%

TOTAL
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Cuadro No. 2. Actividades escolares en gue participan.

Reactivo No. 3

Actividades escolares en que participan

Rendimiento alto Bajo
Frecuencia % Frecuencia %

Deportes 9 35% 2 13%
Estudiantina 3 12% 2 13%
Teatro 0 0% 3 20%
Coro -1 4% 1 7%
Asistencia social 6 23% 5 33%
Baile 2 8% 1 7%
No contestd 5 19% 1 7%

TOTAL 26 100% 15 100%

196




Cuadro No. 3 Escolaridad de los padres.

Reactivo No. 4 “Escolaridad del padre”

Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %

Primaria 3 12% 0 0%
Secundaria 0 0% 2 13%
preparatoria 1 4% 1 7%
Licenciatura/incompleta 1 4% 1 7%
Licenciatura/completa 15 58% 8 53%
Posgrado 6 23% 3 20%
Reactivo No. 5 Escolaridad de la madre
Primaria 0 0% 0 0%
Secundaria 2 8% 6 40%
preparatoria 11 42% 2 13%
Licenciatura incompleta 2 B% 2 13%
Licenciatura completa 11 42% 4 27%
posgrado 0 0% 1 7%

TOTAL 26 100% 15 100%

197




Cuadro No. 4 Jefe de Familia y estado civil de los padres.

]—FTeactivo No. 6 Jefe de Familia

Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %

Padre 24 92% 7 48%
Madre 1 4% 6 40%
Abuelo - - 1 7%
Padrastro - - 1 7%
No contesté 1 4% - -
Reactivo No. 7 Los padres
Se divorciaron - - 5 33%
Se separaron 1 4% - -
Se pelearon 9 35% 6 40%
Ninguna de las 16 61% 27%
anteriores

TOTAL 26 100% . 15 100%

1
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Cuadro No. 5 Veces que se han casado el padre y la madre.

Reactivo No. 8 Cuantas veces ha contraido matrimonio tu papa

Nivel de Rendimiento alto Bajo
Frecuencia % Frecuencia %
ninguna 2 8% - -
una ' 23 89% 12 80%
dos 1 4% 3 20%

Reactivo No. 9 Cuantas veces ha contraido Matrimonio tu mama

Cuantas veces ha contraido

Matrimonio tu mama

ninguna : 2 8% 2 13%
una 24 92% 11 73%
dos - - 2 13%

TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 6 Estado civil del padre y la madre.

Reactivo No. 10

Estado civil de tu padre

Nivel de Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %
Casado 25 96% 12 80%
Divorciado - - 2 13%
soltero - - 1 7%
No contesté 1 4% - -
Reactivo No. 11 Estado civil de tu madre
casada 25 96% 10 67%
divorciada - - 27%
viuda 1 4% - -
Unién libre - - 1 7%
TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 7 Namero de hermanos y lugar que ocupa entre ellos.

;Reactivo No. 12 Numero de hermanos

Nivel de Rendimiento alto Bajo
Frecuencia % Frecuencia %
uno 13 50% 7 47%
Dos 6 tres 1 42% 7 47%
Cuatro o cinco - - 1 7%
Seis o siete 1 4% - -
ninguno 1 4% - -

Reactivo No. 13 Que lugar ocupas entre tus hermanos

Hijo anico 2 8% - -

El mayor 10 39% 6 40%

De los en medio 6 23% 3 20%

El menor 8 30% 6 40%
TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 8 Ocupacién del padre y la madre.

Reactivo No. 14 Ocupacion del padre

Nive! de Rendimiento alto Bajo
Frecuencia % Frecuencia | %
Empleado - - 3 20%
Profesionista 15 58% 3 20%
Empresario 7 27% 6 40%
comerciante 4 15% 3 20% '

Reactivo No. 15 Ocupacion de la madre

empleada 3 12% 7 47%
profesionista 11 42% 2 13%
empresaria 1 4% 1 7%
comerciante 1 4% 1 7%
Actividades del hogar 9 35% 4 26%
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Cuadro No. 9 Ingresos familiares y tipo de vivienda que habitan.

Reactivo No. 16 Ingreso mensual familiar

Nivel de Rendimiento alto bajo

| Frecuencia Y Frecuencia %

1201-1800 - - 2 13%

1801-4800 2 8% 5 33%

4801-9600 7 27% 2 13%

9601-15000 7 27% 3 20%

15001-mas 5 19% 1 7%

Reactivo No. 17 Tipo de vivienda

Departamento 8 31% 11 73%

Casa sola 18 69% 4 27%
TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 10 Namero de personas que viven en la casa y que

duermen en cada habitacion.

Reactivo No. 18 Numero de personas viven en la casa

Nivel de Rendimiento alto Bajo
Frecuencia % Frecuencia %
3-4 15 58% 8 53%
5-6 10 39% 6 40%
7-8 1 4% 1 7% .

Reactivo No. 19 Numero de personas que duermen en cada cuarto

1 12 46% 6 40%

2-3 13 50% 7 44%

No responden 1 4% 2 16%
TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 11. Nimero de automoviles y personas de servicio en

casa.

Reactivo No.-20 -Numero de automoviles en casa

Nivel de Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %
1 4 15% 6 40%
2 8 31% 7 47%
3 10 31% - -
4 2 8% - -
Masde5 1 4% - -
ninguno 1 4% - -
No contesto 1 4% 2 13%
Reactivo No. 21 Tipo de servidumbre en casa
Tipo de servidumbre en casa
Una de entrada por 14 59% 5 33%
salida
Una de planta 7 27% 3 20%
Dos 6 mas de planta 2 8% 7%
ninguna 3 12% 6 40%
TOTAL 26 100% 15 100%
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Cuadro No. 12. Con quienes vive y aparatos domésticos y electrénicos

con que cuenta la familia.

Nivel de Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %
Vivo con: si no si no si no si No
22. padre 25 1 96% 4% 8 7% | 53% 47%
23. madre 28 - 100% - 15 - 100% -
24, madrastra - 25 - 96% - 15 | 100% -
25. padrastro - 25 - 96% 13 13% 87%
26. abuelos - 25 - 96% 8 47% 53%
27. Otros parientes
(tios, hermanos) 11 14 42% | 54% 2 13 13% B7%
29. Sola 24 1 92% | 4% - 15 - 100%
Nivel de Rendimiento alto bajo
Frecuencia % Frecuencia %
si no si no si no si No
30 aparatos domésticos 26 - 100% | -% 15 - 100% -
31 audio-video 26 - 100% - 15 - 100% -
32 26 - 100% - 15 - 100% -
33 25 1 96% | 4% ] 6 60% 40%
34 7 19 27% | 73% 2 13 13% 87%
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5.2.2 Respuestas al area de sucesos de vida estresantes, (reactivos

del 35 al 105/

A continuacién se presentan las diferencias entre ambas muestras con
respecto a los sucesos de vida estresantes y el afecio que le asignan a cada
una de ellas.

Los resultados aparecen en tablas descriptivas, sefalando con un asterisco *
los sucesos significativos, y se presenta una columna en la cual se han

utilizado las claves siguientes:

. Sucedié y fue bueno para mi {1 +)
. Sucedio y no tuvo importancia (2-)
. Sucedid y fue malo para mi {37)

. No sucedio {(0)
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

INIVEL DE RENDIMIENTO

ALTO = N = 26 BAJO = N = 156
Ndam. Reactivo Frec. % Le afecté |Frec. % Le afectd |significativo
35.- Cambié de escuela 24 92 ) 9 60 0
1 4 1+ 5 33 1+ *
1 4 3? 1 7 3?7
36.- Nacimiento de algun hermano{a) 24 92 0 12 80 0
2 8 1+ 3 20 1+
37.- Algun hermano{a} se fue de casa 26 100 0 15 100 0
38.- Pérdida de trabajo de mi papd o 23 86 0 14 93 0
mama 1 4 1+ 1 7 1+
1 4 2 -
1 4 37
39.- Mi padre (madre) se fue de casa 26 100 0 14 93 0
1 7 T+
40.- El trabajo de mi papd cambié y estd| 25 96 Q 14 93 o
mads tiempo fuera de casa 1 4 1+ 1 7 2-

Sucedié y fue bueno parami {+)

Sucedid y fue malo para mi { - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

Ne¢ sucedié ( o)
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO

=N =26 BAJO = N = 15
NGm. Reactivo Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectd |significativo
41.- Mi mam& empezd a trabajar fuera| 20 77 0 9 60 0
de casa 4 15 1+ 2 13 1+
"1 4 37 1 7 2 -
3 20 3?
|42.- Separacion o divorcio de mis| 26 100 4] 13 87 0
padres 1 7 1+
i 7 no
contestd
43.- Mi papd o mama3 se casé de nuevo 26 100 0 13 87 0
1 7 37
1 7 no
contestd
44 .- Mi hermano (a) fue encarcelado {a) 26 100 o 14 93 ]
1 7 no
- contestd
45.- Mi papad (mama) fue enviado a 26 100 0 15 100 o
prisién por un ano o mas
Sucedio y fue bueno para mi (+) Sucedié y no tuve importancia {?)
Sucedit y fue malo parami { - ) No sucedié { o )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO =N = 26 BAJO =N = 15
Nam. Reactive Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectd |significativo
4B.- Mis abuelos vinieron a vivir a mi| 25 96 o 15 100 0
. casa 1 4 37
47 .- Mejoraron mis relaciones con otras 4 15 0 14 93 1+
personas 22 87 1+ 1 7 2 -
48.- Muerte de algun abuelo (a} 23 86 0 10 67 0
2 8 1+ 5 33 1+
- ; L 1 4 2- .
49 - Disminuyeron los ingresos de mi 18 69 0 8 53 o
familia 2 8 1+ 6 40 1+ *
5 19 2- 1 7 2-
50.- Empecé la secundaria o la| 20 77 0 12 80 o
preparatoria 5 19 1+ 3 0 1+

Sucedié y fue bueno para mi {+)

Sucedié y fue malo para mi { - )

Sucedi6é y no tuvo importancia {?)

No sucedié ( 0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES

TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15
Num. Reactivo Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectd |significativo
51.- Los pleitos entre mis papés 24 92 0 13 87 0
empeoran 1 4 1+ 2 13 1+
1 ne
- contestd
52.- Murié mi papé (mama}) 25 95 ) 15 100 o
] 4 no
contestd
83 Murié un hermano 25 96 0 15 100 0
1 4 1+
54.- Murié un amigo cercano 24 92 0 13 B7 g
2 8 1+ 2 13 1+
55.- Dejé de fumar 26 100 0 15 100 0

Sucedié y fue bueno para mi {+)

Sucedié y fue malo parami ( - )

Sucedi6é y no tuvo importancia (?)

No sucedié ( 0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO =N = 15
Ndm. Reactivo Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectd |significativo
56.- Tuve serios desacuerdos con mi| 23 88.5 0 7 47 0
papa {mama) o con ambos 3 11.5 1+ 6 40 1+ *
2 13 37
57.- Mis papas que estaban separados, 26 100 o} 15 100 0
se volvieron a casar, volvieron a
vivir juntes.
58 Mi papd (mama} tuvo un problema 26 100 0 14 93 4]
emocional que requirié tratariento 1 7 1+
59.- Mi papé {0 mama) fue hospitalizado 24 92 0 13 87 0
por una enfermedad seria 2 8 1+ 2 13 1+
60.- Un hermano(a} fue hospitalizado {al| 24 92 ] 15 100 v}
por una enfermedad seria 2 8 1+

Sucedi6 y fue bueno para mi (+)

Sucedi6 y fue malo para mi ( - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

No sucedio { o )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15

Num. Reactivo Frec. % Le afecté |Frec. % Le afectd |significative

61.- Me enviaron con un psicélogo o| 25 96 0 14 93 o)
terapeuta 1 4 2- 1 7 1+

62.- Empecé a usar lentes, frenos,| - 21 81 0 1 73 0
aparato para oir u otro tipo de 3 12 1+ 2 13 2-
instrumento 2 8 2- 1 7 1+

1 7 37

63.- Vivo o vivi en una casa hogar 26 100 0 15 100 )

64 .- Me sorprendieron haciendo trampa 24 a2z 0 15 100 0
o mintiendo en la escuela 2 8 1+

65.- Me expulsaron de la escuela o de| 26 100 0 15 100 4]
algun curso

Sucedid y fue bueno parami (+) Sucedié y no tuvo importancia (?)

Sucedié y fue malo para mi { - ) No sucedi6 ( 0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES

TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = = 26 BAJO = = 15
Nam. Reactivo Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectd |significativo
66.- Obtuve mi permiso o licencia de| 22 87 0 13 87 0
mangjo 4 15 1+ 2 13 1+
67.- Tuve un aborto provocado 26 100 0 15 100 0
68.- Fue asaltada o golpeada 25 96 ] 15 100 Q
1 4 1+
69.- - |Abusaron sexualmente de mi 6 fuey 26 100 1. o] 15 100 0
violada e ‘
70.- Contraje una enfermedad venérea 25 96 0 15 100 0
1 4 no
contestd

Sucedié y fue bueno para mi (+)

Sucedi6 y fue malo para mi ( - )

Sucedidé y no tuvo importancia (?)

No sucedi6 ( 0 }
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTOQ ALTO = N = 26 BAJO =N =15

Nuam, Reactivo Frec. % Le afecté |Frec. % Le afecté |significativo

71.- Tuve relaciones sexuales por| 26 100 0 15 100 0

primera vez

72.- Tuve una experiencia homosexual - 26 100 0 15 100 0

73.- Robé zlgo valiose 26 100 0 14 93 o

1 7 no

contesté

74.- Subi mucho de peso 24 92 o] 10 67 0

2 8 1+ 2 13 1+

) 2 13 3?

75.- Bajé mucho de peso 25 96 0 13 87 o

1 4 1+ 2 13 1+

Sucedi6 y fue bueno parami (+)

Sucedié y fue malo para mi { - )

Sucedidé y no tuvo importancia (?)

No sucedié { 0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15
Num. Reactivo Frec. % Le afectd |Frec. % Le afectéd |significativo
76.- Problermas en la escuela con algin 24 92 0 13 87 0
maestro. 2 g 1+ 2 13 1+
77.- Tuve un accidente que me dejé| 25 96 0 14 93 0
cicatrices 1 4 2- 1 7 no
contesté
78.- Comparto mas tiempo con mis| 16 62 1+ 10 67 1+
amigos & compaferos 7 27 0 4 27 4]
2 8 2 - 1 7 2-
1 4 37
79.- Me enfermé seriamente y pasé un| 24 92 0 15 100 0
| tiempo en el hospital 2 8 37
‘ 80.- Reprobé o repeti un afio escolar 25 96 0 14 93 0
1 4 37 1 7 3?

Sucedi6 y fue bueno parami {+}

Sucedi6 y fue malo para mi ( - )

Sucedié y no tuvo importancia {?)

No sucedi6é { 0 }
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15
Num. Reactivo Frec. % Le afecté |Frec. % Le afectd {significativo
81.- Estoy en libertad condicional 26 100 0 14 a3 0
1 7 1+
82.- Me suspendieron de la escuela 24 92 0 15 100 0
1 4 1+
1 4 3?
83.- fui encarcelada por robar 26 100 0 15 100 0
84 .- Tomé drogas o alcohol 23 88 o 13 87 0
2 8 2- 1 7 2-
1 4 3?7 1 7 3?
85.- Me embaracé 26 100 0 14 93 0
1 7 no
contestd

Sucedid y fue bueno para mi (+}

Sucedié y fue malo para mi { - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

No sucedié { 0 }
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES

TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO =N = 15
Nam. Reactivo Frec. % Le afecté |[Frec. % Le afecté |significativo
86.- Me hice miembro de un grupo| 25 96 o 13 87 0
religioso 1 4 no 2 13 1+
contesto
87.- Tuve un fracaso {en la escuela, 18 70 0 7 47 14
deportes, u otra actividad) 4 15 1+ 4 27 0 *
4 15 2- 3 20 3?7
1 7 2 -
88.- Empecé a tenar novio 23 B6 12 80 0
2 8 1+ 3 20 1+
1 4 37
89.- Rompl con mi novio 22 g5 e 11 73 0
3 12+ 1+ 2 13 1+
1 47 3? 1 7 3
20.- Me dieron permisc de salir con un; 24 92 0 14 23 o]
muchacho peor primera vez 1 4 1+ 1 7 1+
¥ 1 4 37

Sucedi6 y fue bueno para mi (+)

Sucedi6 y fue malo parami{ - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

No sucedié (o)
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15
NGm. Reactivo Frec. % Le afecté |[Frec. % Le afectd |significativo
91.- Fui golpeada por un miembro de mi| 26 100 0 15 100 0
familia
92.- Tuve una desilusion amorosa 21 81 4} 10 67 o}
2 8 1+ 2 13 1+
2 8 2 - 1 7 2 -
1 4 37 i 7 3?
93.- Fui aceptada en la universidad 26 100 0 14 93 0
1 7 no
contestd
94.- Empecé a trabajar medio tiempo 26 100 0 14 93 o
: 1 7 1+
956.- Consegul mi primer emplec de 26 100 0 15 100 0
tiempo completo .
Sucedié y fue bueno para mi (+) Sucedi6 y no tuvo importancia (?)
Sucedid y fue malo para mi ( - ) No sucedié ( 0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO =N = 15
NGm. Reactivo Frec. % |Le afecté |Frec. % Le afectd |significativo
96.- Perdi mi empleo 26 100 0 15 100 0
97.- Reprobé un examen o curso| 22 85 0 7 47 1+
importante 2 8 1+ 5 33 0 *
2 8 2- 1 7 2 -
1 7 32
98.- Me inscribi en un club u| 22 85 0 13 87 0
organizacién 4 15 1+ 2 13 1+
99.- Me eligieron como lider o jefa de 24 92 v} 14 93 o}
un grupo_u organizacion 2 8 1+ 1 7 1+
100.- Fui tratada de manera diferente por| 18 69 o 9 60 0
mis amigos 5 19 1+ 5 33 1+
2 8 37? 1 7 2-
1 4 2-

Sucedi6 y fue bueno para mi (+)

Sucedi6 y fue malo para mi{ - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

No sucedido ( o0 )
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CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES
TABLA DESCRIPTIVA

NIVEL DE RENDIMIENTO ALTO = N = 26 BAJO = N = 15
Nam. Reactivo Freec. % Le afecté |Frec. % Le afectd |significativo
101.- Una hermana soltera se embarazé 25 98 0 14 93 0
1 4 1+ 1 7 no
contesto
102.- Tuve un logro personal importante 15 96 1+ 8 53 1+
.10 39 0 7 47 0
1 4 2-
103.- Mejoraron mis relaciones con mi| 17 65 1+ 7 47 0
familia 9 35 0 7 47 1+
1 7 37
104.- Gané un premio deportive| 23 89 0 14 93 0
importante 2 8 1+ 1 7 1+
1 4 2-
105.- Mejoré mi promedio escolar 14 54 1+ 10 67 0
' 10 39 0 5 33 1+
1 4 2 -
1 4 no
contesté

Sucedié6 y fue bueno para mi {+)

Sucedid y fue malo para mi { - )

Sucedié y no tuvo importancia (?)

No sucedié (0 )

222




5.3 Andélisis estadistico

5.3.1 Coeficiente de correlacion de Spearman entre el MMPI-A y los sucesos
de vida estresante.

Muestra de Alto Rendimiento
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5.3.1 Coeficiente de Correlacion de Spearman
Resultados en la muestra de alto rendimiento
Esta prueba se utilizé para determinar la relacion entre los sucesos de vida
estresante del Cuestionario de Informacién Biografica y Sucesos de Vida, y las

escalas béasicas, de contenido y suplementarias del MMPI-A,

Los resultados se presentan en tablas de doble entrada, identificando el nimero de

reactivo y su correlacién con las escalas del MMPI-A.

En |a pagina siguiente a cada tabla, se incluye el nimero del reactivo y el contenido

correspondiente. -

{as correlaciones que se consideraron significativas fueron aqueltas con probabilidad

igual o inferior a .05, y que por lo tanto tienen un porcentaje mayor a .30.
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COEFICIENTE DE CORRELACION DE SPEARMAN MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

ESCALAS BASICAS MMPI-A Y SUCESOS DE VIDA
ESCALAS F1 FZ F L K Hsl DZ Hi3 Dpd Mf3 Pab PL7 Es8 Ma 9 Is0
MMPI-A
*REACTIVOS
38 -400
S.042
54 406 466
5.039 S.016
56 411 479 405 394 418 403
§.037 | S.028 S.040 | S.046 | S.033 | 5.041
59 . - 405
' $.040
&4 389
5.049
€6 -390
5.043
74 383 378 S411 | -386
$.053 | 5057 | $.037 [ 5.051
24 ~an9
5.038
87 570 457 -560 | -585 555 603 581
$002 | S010 | 5002 | S.002 5.003 s.001 | s.002
(7] 557 467
S.003 5.016
100 -528
5.006
102 497
S.010
104 ~a12
$.036
105 505
$.010

S< .05 (menor o igual a .05)
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

COEFICIENTE DE CORRELACION DE SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA
C/ ESCALAS DE CONTENIDO DEL MMPI-A

Nimero de Contenido
Reactivo
38 Perdida de trabajo de mi papa o mama
54 Murié un amigo cercano
56 Tuve serios desacuerdos con mi papé y/o mi mamé
59 Mi papa o mama fue hospitalizado por enfermedad seria
64 Me sorprendieron haciendo trampa 6 mintiendo en la escuela
66 Obtuve mi permiso ¢ licencia de manejo
74 Subi mucho de peso
84 Tomé drogas ¢ alcohol
87 Tuve un fracaso (en la escuela, deportes 6 alguna otra actividad)
92 Tuve una desilusién amorosa
100 Fui tratado de manera diferente por mis amigos
102 Tuve un logro personal sobresaliente
104 ' |Gané un premio deportivo importante
105 Mejoré mi promedio escolar
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I

COEFICIENTE DE CORRELACION DE SPEARMAN

MMPI-A ESCALAS DE CONTENIDO

MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO
MMPI-A Y SUCESOS DE VIDA

ESCALAS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 i5
MMPI-A ANS-A | OBS-A | DEP-A | SAU-A | ENA-A | DEL-A | ENJ-A | CIN-A | PCO-A | BAE-A | ASL-A | ISO-A | FAM-A | ESC-A | RTR-A
*REACTIVOS
38 -374
5.059
41 457
5.021
49 A15
5.039
56 484 504 410 470 525
S.012 5.009 5.037 3.015 8.006
59 -396 -390 -393 -428
5.045 5.049 5.047 5.02%
62 410
5.037
66 378
5.057
87 579 625 483 497 464 433 383 390 .582
5.002 5.001 s5.012 5.010 5.017 5.027 5.053 5.049 5.002
88 -476
5.014
97 384 .388
5.052 5.050
100 -.406 -420
5.039 5.032
102 -.545
5.004
i04 408 469
5.038 S.016
1035 -.384
5058

S< .05 (igual o menor gue .05)
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GRUPO DE ALTO RENDIMIENTO

COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA Y
ESCALAS DE CONTENIDO DEL MMPI-A

NUMERO DE CONTENIDO
REACTIVO
38 Pérdida de trabajo de mi mama 6 papéa
41 Mi mama empezd a trabajar fuera de casa
49 Disminuyeron los ingresos de mi familia
56 Tuve serios desacuerdos con mi mamd, papd ¢ ambos
59 Mi mama 6 papé fue hospitalizado por una enfermedad seria
62 Empecé a usar lentes, frenos, aparato para ofr.
68 Ohtuve mi permiso & Licencia de manejo
87 Tuve un fracaso {en la escuela, deportes 6 alguna otra actividad)
88 Empecé a tener novio
97 Reprobé un axamen 6 un curso importante
100 Fui tratada de manera diferente por mis amigos
102. Tuve un logro personal sobresaliente
“104 Gané un premio deportivo importante

105 Mejoré mi promedio escolar
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COEFICIENTE DE CORRELACION DE SPEARMAN

MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

ESCALAS SUPLEMENTARIAS MMPI-A Y SUCESO DE VIDA
ESCALAS 1 2 3 3 3 3
MMPI-A MAC-A | RPAD-A | TPAD-A | INM-A | A-A | R-A
*REACTIVOS
3 A73 7
S015 | 8015
(] A28
5.029
74 388
5.050
) 433 631
5.027 5.001
0z ~383
5017
104 453
5.019

S<.03 (igual o menor que .05)
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GRUPO DE ALTO RENDIMIENTO

COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA Y
ESCALAS SUPLEMENTARIAS DEL MMPI-A

NUMERO DE CONTENIDO
REACTIVO

56 Tuve serios desacuerdos con mi mamaé o papé o ambos
64 Me sorprendieron haciendo trampa ¢ mintiendo en la escuela
74 Subf mucho de peso
92 Tuve una desilusibn amorosa
102 Tuve un logro personal
104 Gané un premioc deportivo importante
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5.3.2. Coeficiente de correlacion de Spearman entre el MMPI-A y los Sucesos

de Vida Estresantes.

Muestra de Bajo Rendimiento Académico
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5.3.2. Coeficiente de Correlacion Spearman resultados en la Muestra de Bajo

Rendimiento.

Al igual que en el grupo de alto rendimiento, la prueba se utilizé para conocer la
relacién entre los sucesos estresantes y las escalas basicas, de contenido vy

suplementarias del MMPI-A.
Los resultados se presentan en tablas donde se identifica el nimero de reactivos del
Cuestionario (areas de sucesos de vida estresantes, del reactive 35 al 105)

correspondientes a la informacién Biografica y Sucesos de Vida.

En la pagina siguiente a cada tabla, se incluye el numero de reactivo y el contenido

correspondiente.

Las correlaciones consideradas significativas fueron las de probabilidad inferior 0

igual a .05.
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COEFICIENTE DE CORRELACION DE SPEARMAN

MMPI-A ESCALAS BASICAS

MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO
MMPI-A Y SUCESOS DE VIDA

ESCALAS Fl F2 F L K Hs1 D2 Hi 3 Dp4 MIf5 Pat Pt7 Es§ Ma 9 Is0
MMPI-A
*REACTIVOS
35 559
5.030
490 536 313 537
5.039 $.050 $.039
50 583
S.022
56 678 REE] 710 643 614
5005 | S8.002 $.003 $010 | S.015
59 546 592
. 5.035 S.020
62 514
5.050
75 -570 502
5.026 $.056
76 576 610 -570 546 391 546
5025 | S.016 5.026 S.035 | 5.020 | S.035
34 544 499 509
5.036 §.058 S.052
86 -516 502
5.049 $.057
87 -.545
8.036
38 594 592
s.019 $.026
89 613
$.020
92 730 543
$.003 $.050
97 635
5.011
100 -540
S.038

S< .05 (igual o menor a .05)
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MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO

COEFICIENTE DE CORRELACION DE
SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA Y
ESCALAS CLINICAS DEL MMPI-A

Numero de Contenido
Reactivo
356 Cambié de escuela
49 Disminuya los ingresos de mi famiiig
50 Empecé la preparatoria
56 Tuve serios desacuerdes con mi mama, mi papa é ambos
59 Mi mamdé/ papé fue hospitalizado por una enfermedad seria
62 Empecé a usar lentes, frenos, aparato para oir u otro instrumento
75 Bajé mucho de peso
76 Problemas en la escuela con algunos maestros(as}
84 Tomé drogas o alcohol
86 Me hice miembro de un grupo religioso
87 Tuve un fracaso (en la escuela, deportes o alguna otra actividad)
88 Empecé a tener novio
89 Rompi con mi novio
92 Tuve una desitusién amorosa
97 Reprobé un examen ¢ curso importante
100 Fui tratado de manera diferente por mis amigos

234




COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN

MMPI-A. ESCALAS DE CONTENIDO

GRUPO DE BAJO RENDIMIENTO
MMPI-A Y SUCESOS DE VIDA

ESCALAS B 2 3 4 5 6 7 [3 9 10 H 12 13 14 15
MMPI-A ANS-A | OBS-A | DEP-A | SAU-A | ENA-A | DEL-A [ENJ-A [CIN-A | PCO-A [ BAE-A | ASL-A | ISO-A | FAM-A | ESC-A | RTR-A
*REACTIVOS
35 .504 720
S.055 3.002
36 -582
$.023
4] -.542 -69% | -.598
5.037 5.004 | S.019
50 -.508
5.053
56 549 ST 615
8.034 5026 8.015
75 571
5.026
76 597 554 623 526 .502 529 553
5.019 §.032 | 5.013 5.044 5.056 $5.042 5.032
78 .505
8.055
84 .545 604 546 589 .520
5.035 5.017 5.035 5.021 3.047
86 -554
5.032
88 .602 551
$.017 5.033
[13 568 .569 .540
5.034 5.037 5.046
97 .566
8.035
105 =510
5.052

S< .05 (menor o igual a 05)
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GRUPO DE BAJO RENDIMIENTO

COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA Y
ESCALAS DE CONTENIDO DEL MMPI-A

NUMEROQ DE CONTENIDO
REACTIVO
35 Cambié de escuela
36 Nacimiento de una hermana (o}
41 Mi mamé empezd a trabajar fuera de casa
50 Empecé la preparatoria
56 Tuve serios desacuerdos con mis papds
75 Bajé mucho de peso
76 Problemas en la escuela con algunos maestros
78 Comparto méas tiempo con mis amigas 6 comparieras
84 Tomé drogas o alcohol
86 Me hice miembro de un grupo religioso
88 Empecé a tener novio
89 Rompl con mi novio
a7 Reprobé un examen 6 curso importante
105 Mejoré mi promedio escolar
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COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN GRUPO DE BAJO RENDIMEENTO

MMPI-A. ESCALAS SUPLEMENTARIAS MMPI-A Y SUCESOS DE VIDA
ESCALAS 1 2 3 4 5 6
MMPI-A MAC-A | RPAD-A | TPAD-A | INM-A | A-A | R-A
*REACTIVOS
50 585
s.022
56 683
5.005
75 571
5.026
76 571 | 504
$.026 | 5.055
84 .568 -.591
5.027 5.020
89 568
5.028
10.3 -577
5.027

5< .05 (igual o menor a .05)
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GRUPO DE BAJO RENDIMIENTO

COEFICIENTES DE CORRELACION DE SPEARMAN
CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA Y
ESCALAS SUPLEMENTARIAS DEL MMPI-A

NUMERO DE
REACTIVO

CONTENIDO

50

Empecé la Preparatoria

56 Tuve serios desacuerdos con mi mama o papa o ambos
75 Bajé mucho de peso

76 Problemas en la escuela con algin{os} maestros

84 Tomé drogas & alcohol

89 Rompl con mi novio

105 Mejoré mi promedio escolar ‘
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5.3.3 Prueba t de student para las Muestras de Alte y Bajo Rendimiento

Académico en ef MMPI-A

. Escalas Basicas
. Escalas de contenido

. Escalas suplementarias
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5.3.3 Prueba t de Students en [as escalas basicas, de contenido y

suplementarias del MMPI-A. Resultados.

Por medio de esta prueba se encontraron diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos de alto y bajo rendimiento, en el MMPI-A en la escala 1 Hs
{Hipocondriasis), correspondiente a las escalas basicas.

En las escalas— de contenido hay diferencias en la 4 SAU-A (preccupacién por la
salud} y 14 ESC-A (problemas escolares), asi comoc en la escala MAC-A
{Alcoholismo, para adolescentes de Mac Andrew-revisada) de las escalas

suplementarias.

Estos resultados se presentan en las tres tablas siguientes:
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Resultados de la prueba “t” de student

- Escalas Basicas del MMP|-A

MMPI-A ALTO RENDIMIENTO N=26 [BAJO RENDIMIENTO N=15
ESCALA Media Desv. Estan | Media Desv. Estan t p
F1 43.4 4.9 44.0 5.05 -.33 743
F2 43.4 6.1 44.3 7.1 -.40 .695
F 42.7 5.7 43.4 6.0 -.36 719
L 49.0 8.6 48.9 7.8 .03 .980
K 54.5 B.6 50.0 8.3 1.62 115
* 1 Hs 29.6 9.2 52.9 7.9 218 | 037"
2D 48.1 g8 485 6.7 15 | 878
3 Hi 48.9 6.7 51.4 11.0 -.8BO 434
4 Dp 43.7 7.2 47.0 8.0 -1.31 203
5 Mff 49.8 9.6 46.3 11.9 97 .343
6 Pa 45.0 7.2 44.4 7.7 .22 .830
oS 46.4 8.8 50.0 7.7 -1.36 -182
8 Es 43.4 8.0 46.9 6.1 1.58 124
9 Ma 46.8 9.2 48.4 7.8 -.56 .583
Ols 48.1 12.3 48.3 7.8 -.06 .951
2 1.70 pt .05
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Resultados de la prueba “t” de student

Escalas de contenido del MMPI-A

MMPI-A ALTO RENDIMIENTO N=26 |BAJO RENDIMIENTO N=15

ESCALA Media Desv. Estan | Media Desv. Estan t p
1 ANS-A 45.6 9.2 51.4 9.4 -1.93 .064
2 OBS-A 46.8 8.8 51.0 8.0 1.52 139
3 DEP-A 45.6 8.4 46.6 5.2 -.46 657

* 4 SAU-A 46.5 B.9 51.6 6.9 -2.04 .048*
5 ENA-A 45.0 11.1 46.5 8.7 -.49 .628
6 DEL-A 42.9 7.1 46.3 8.5 -1.29 210
7 ENJ-A 48.5 2.5 48.0 2.2 .19 850
8 CIN-A 44.6 8.2 46.6 2.4 -.67 511
9 PCO-A 431 7.9 46.2 8.4 -1.1 .255
10 BAE-A 481 12.0 456 8.7 .79 .436
11 ASL-A 491 11.4 51.6 7.5 .83 410
12 1SO-A 48.0 12.5 46.0 1.7 .63 531
13 FAM-A 42.4 7.6 47.2 8.9 -1.73 .095
*14 ESC-A 45.8 . 7.5 53.8 8.2 -3.16 ona*
15 RTR-A 43.8 8.8 47.1 8.0 -1.20 .239

21,70 p# .05
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Resultados de ta prueba “t” de student

Escalas suplementarias del MMPI-A

MMPI-A ALTQ RENDIMIENTO | BAJO RENDIMIENTOQ t p
A-A 44.6 6.3 46.8 1.8 -.94 .354
R-A 44-7 7.7 46.7 9.0 -.70 .485

*MAC-A 45.5 7.6 53.3 10.0 -2.5 016*

RPA-D 46.1 9.7 46.4 7.0 -.09 .926

TPA-D 46.1 9.9 50.86 6.4 -1.7 .090

INM-A 50.8 7.6 49.0 9.5 .63 .535
“121.70 p<.06
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5.3.4 PRUEBA X? (chi-cuadrada).

Diferencias entre Muestras de alto y Bajo Rendimiento Académico, en ef
Cuestionario de Infoermacion Biogrédfica y Sucesos de Vida

AREA: Sucesos de vida estresantes, reactivos 35 al 105.
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5.3.4 Prueba X% en ef érea de sucesos de vida estresantes

Reactivos 35 al 105. Resultados

Con respecto a los sucesos de vida estresantes referidos por las muestras de alto y
bajo rendimiento, mediante la prueba Xz, se encontraron diferencias entre muestras
en cinco reactivos, estos resultados se presentan en una tabla que incluye al

namero y contenido del reactivo, asi como el valor de X2 y su significancia.

245




RESULTADOS DE LA PRUEBA X*(Xi cuadrada} EN EL CUESTIONARIO DE SUCESOS DE VIDA ESTRESANTES

DIFERENCIAS ENTRE MUESTRAS POR MEDIO DE LA PRUEBA X*

REACTIVO | CONTENIDO ) X? VALOR | SIGNIFICANCIA
35 Cambié de escuela ‘ 7.0 .029
49 Disminuyeron los ingresos familiares 6.4 .040
56 Tuve serios desacuerdos con mi mama, papa 6 ambos 7.3 .025
87 Tuve un fracaso (en la escuela, deportes, u otra actividad) 15.4 .00
97 Reprobé un examen & curso importante 12.3 .006
.

*X%>59 p=.05
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5.4 Entrevista semi-estructurada sobre expectativas familiares.

5.4.1 Tablas descriptivas de las respuestas de las muestras de alto y bajo

rendimiento académico
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5.4.1 Tablas descriptivas de las respuestas de alto y bajo rendimiento

académico.

La entrevista se realizé con alumnas de alto y bajo rendimiento académico que
aceptaron participar o bien, que aun acudian a la escuela debido a que estaban por

iniciarse las vacaciones escolares.

Mediante la entrevista se ampliaron y/o precisaron algunos aspectos relativos a la
familia, sus intereses, gustos, hdbitos y costumbres sociales v religiosas, asi como
las expectativas, los apoyos, la cercania etc. Entre las alumnas y sus padres o

madres.

Las respuestas esenciales se presentan en tablas descriptivas para ambos grupos,
alte y bajo rendimiento. Cada alumna se identifica con el nimero asignado dentro
de la lista en orden alfabético {41 alumnas en total} y se ubica en las tablas del

grupo correspondientes a su nivel de rendimiento (alto o bajo).

En ta dltima columna de cada tabla se incluyen los comentarios 6 el significade

{positivo o negativo) de las respuestas, cuando esto fue posible.
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

TABLA |
SUJETO | ESCOLARIDAD PATERNA ESCOLARIDAD MATERNA OCUPACION POSICION EN FAMILIA No. HER | COMENTARIOS
MADRE MANOS

02 Secundaria* Secundaria* hogar Primera/mayor 1 Espafia*
10 Lie. administracién Profesora normalista hogar Segunda/menor 1

{profesional}
11 Ing. Mecanico Electricista | Traductora Profesora de | Segunda/menor 1

{profesionall inglés
14 Lic. en Derecho {profesional) | Técnica en trafico vehicular* | hogar Segunda/menor 2 Espajia*
18 Ing. Mecénico {Profesionall Profesora normalista hogar Primera/mayor 1
19 Contador publico {profesional} | Técnica laboratarista Segunda/en medio 3 *medio tiempo
20 Cirujano Dentista (posgrado) | Quimica Far. Bio {profesionatl | Analista Quim.* | Segunda/en medio 3 *medio tiempo
22 Cirujano Dentista Cirujano dentista {profesional] | Dentista Segunda/menor 1

C. profesional
24 Bachillerato Auxiliar de contador | hogar Segunda/menor 1

{comercial)
26 Ing. Civil {profesional) Profasor normalista Prof. secundaria | Gnica 0
27 Contador publico {posgrado) Bachillerato hogar Primera/mayor 1
29 Ing. Quimico [profesional) Secrotaria bilingiie hogar Tercera/mencr 2
{comercial)
31 Contador publico (profesional} | Bachillerato hogar Tercera/menor 2
32 Secundaria Bachillerato hogar Segunda/en medio 2 Espafia®
34 Arquitecto {profesional) Bachillerato ventas Primera/mayor 1
35 Administracién {profesicnal) Contadora publica posgrado | contadora Primera/mayor 1
36 Contador Pablico {profesional) | Bachillerato hogar Tercera/menor 2
37 Abogado (profesional} Secretaria C. {comercial) Primera/mayor 1
3e Ing. Quimico (Profesional®*} Contadora Piblica profesional | Contadora . Segunda/menor 1 Falleci6 hace 15
afios

39 Ing. Mecénico Eléetrico Secretaria Trilingie Primera/mayor 1

{Profesional}

C. [comercial)
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MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO

TABLA|
SUJETO | ESCOLARIDAD PATERNA ESCOLARIDAD MATERNA OCUPACION POSICION EN FAMILIA No. HER | COMENTARIOS
: MADRE MANOS
01 Mercadotecnia {Profasional] Puericultura (técnica) hogar Tercera/en medio 4
04 Lic. Administracién Contadora privada Secretaria Primera/mayor 1
(Profesional) {comarcial)
12 Contador piblico Contador piblico* hogar Sagunda/menor 1 *Tiampo completo
{profesional) {Profesional)
i3 Ing. Mecénico Eléctrico Secretaria (Técnica) Secretaria Primera/mayor 1 *Divorciados
{posgrado)
15 Comarcio {Técnica) Profesora normalista Prof. primaria* | Segunda/menor 1 *Por disminucién de
ingresos
16 Administracién {Profesiongl) Cirujano Dentista Dentista Segunda/menor 1 Padres divorciados
{Profesional)
17 Administracién {Profesional) Administracién {Profesional) | Administradora® | Segunda/en medic 2 *por disminucién de
ingresos
21 ing. Mecénico {Profesional) Secrotaria {Comercial) hogar Segunda/en medio 2
23 L. Mercadotecnia {Profesional) | Decoraclén de interiores Profesora de | Segunda/menor 1
{Comercial) secundaria
26 Herrero (Primaria}® Secretaria {Comercial) Secrataria®* Primaria/mayor 2 "se fue a trabajar a
EU, por mas
ingresos,
28 C. Profesional Profesora de preescolar Profesora de Segunda/menor 1 **Beca por C.L.F
{Normalista) Praascolar
30 Lic. Administracién Contadora Piblica Contadora Segunda/menor 1 *Padres divorciados
C. Profesional {Profesional}
33 Ing. Quimico Prof. normalista Profesora de Primera/mayor 1 *Qrigenes francés
C. Profasional Francés® *sus padres tienen
religién diferente.
40 Bachillerato Prof. normalista Profesora de | Primera/mayor 2 *porgque
primaria* disminuyeron
ingresos
41 Ing. Industiral Bachillerato Hogar Tercera/menor 2 *Se llevan 15 afios
C. Profesional de diferencia con sus
dos hermanos
mayores.
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

TABLA Il
SUJETO [ELIGIO RAZONES ELECCION |DESDE CAMBIO DE|(PRAC. RELIGIOSAS|COMENTARIOS
ESCUELA CUANDO ESCUELA FAMILIARES

02 Ambos padres |Recomendacién primaria No Misa dominical accién

familiar de gracias, oraciones

10 madre Formacion espiritual preescolar No Misa dominical accidn
de gracias, oraciones

1 Ambos padres [Recomendacién preescotar No Misa dominical accion

familiar de gracias, oraciones

14 madre Recomendacion primaria No Misa dominical accién

amistades de gracias, oraciones

18 madre Formacién moral vy |secundaria Si Sdélo misa dominical

espiritual

19 madre Formacidn espiritual Preescolar No Misa dominical,
accién de gracias,
oraciones diarias.

20 madre Recomendacion preescolar No Misa dominical,

familiar accién de gracias
oraciones diarias.

22 ambos Recomendacion secundaria Si Misa dominical,

amistades accidn de gracias
oraciones diarias.

24 madre Formacidn espiritual preescolar No Misa dominical,
accién de gracias
oraciones diarias.

25 madre Tradicion familiar | preescolar No Sélo misa dominical

materna L )

27 madre Recomendacién preescolar No Misa dominical,

amistades accidn de gracias,

oraciones diarias.
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29 madre Tradicidn familiar | preescolar No Solo misa dominical
materna
31 Madre Una tia es profesora|preescolar No Misa dominical accién
de la escuela de gracias, oraciones
< diarias.
32 Ambos padres |Formacidén espiritual presscolar No* Misa dominical accidn| *intentd
de gracias, oraciongs|cambiarse  en
diarias. secundaria, a
una escuela
mixta y laica.
34 madre Tradicién familiar | preescolar No Sélo misa dominical
materna
35 ambos Formacién moral Preescolar No Misa dominical,
accibn de gracias,
oraciones
36 madre Tradicién familiar | preescolar No Misa dominical,
materna accién de gracias,
praciones
37 madre Cercania al domicilic |primaria No Misa dominical,
accién de gracias,
oraciones
38 madre Cercania at domicilio |preescolar No Misa dominical,
accién de gracias,
oraciones
39 padre Recomendacién primaria No Misa dominical,
amistades accibn de gracias,
oraciones
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MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO

gracias y oraciones.

TABLA Il
SUJETO LELIGIO RAZONES ELECCION |DESDE CAMBIO DE|PRAC. RELIGIOSAS|COMENTARIOS
ESCUELA CUANDO ESCUELA FAMILIARES
0t Ambos Formacién espiritual preescolar No Misa accién de
gracias y oraciones.
04 madre Recomendacién de | primaria No Misa accion de|Su hermana
amigos gracias y oraciones. |también estudia
en la escuela y
también esta en
el grupo de bajo
rendimiento.
12 madre Tradicidn familiar | preescolar No Misa accion de
materna gracias y oraciones.
13 madre Recomendacién primaria No Misa accién de
familiar gracias y oraciones.
15 madre Recomendacion primaria No Misa accion de
amistades gracias y oraciones.
16 madre Formacién espiritual preescolar No Misa accién de
gracias y oracicnes.
17 madre . Tradicidén familiar | preescolar No Misa accién de
materna gracias y oraciones.
21 madre Recomendacion preescolar No Misa accion de
B familiar gracias y oraciones.
23 madre Recomendacién primaria No Misa accién de
amistades gracias y oraciones.
26 madre Su mama trabaja en la|Preescolar No Misa accion de
escuela gracias y oraciones.
28 madre Tradicién familiar bachillerato Si Misa accién de
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30 madre Recomendacién de|preescolar No Misa accién de|Su hermana
amistades gracias y oraciones. [también estudia
en esta escuela
y forma parte de
este grupo de
bajo rendimiento.
33 Ella misma Cercania y amistades |bachillerato si Misa accion de |Ella da clases de
' gracias y oraciones. |frdnces su mama
no estuvo de
acuerdo con el
cambio.
40 padre Formacidn espiritual secundaria si Misa accion de
gracias y oraciones.
41 madre Formacién espiritual Bachillerato si Misa accién de

gracias y oraciones.
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

TABLA NI
SUJET [MATERIAS {Con relacion a|LO ATRIBUYES A |AREA BACH|CARRERA RAZONES
GUSTAN secundaria) TU ELEGIRA ELEGIRA ELECCION
O PROMEDIO
ACTUAL
02 Matematicas, Es mas bajo Mis padres confian |. Fisico- Actuaria fMe gusta el campo
fisica, Quimica en mi y no me| matematicas laboral v es decisidn
presionan personal.
10 Maternaticas, Se mantiene igual [Mis padres conflan l. Fisico- Actuaria Me gusta el campo
fisica, Quimica en mi y no me| matematicas de trabajo.
presionan
11 Matematicas, Es mas alto Me gusta estudiar y |. Fisico- Computacién Personalmente me
Fisica, Quimica superarme mateméticas gusta el trabajo.
14 Matematicas, Es maés alto Mis padres confian l. Fisico- Ingenierfa Es una decision
Fisica, Quimica en mi y no me| matematicas |industrial propia me parece
presionan facil.
18 Historia ¥y | Se mantiene igual |Me gusta estudiar y | lli. Econdmico- |Relacicnes Expectativas ¥
geografia superarme administrativo |internacionales | tradicidn familiar
19 Matemdticas, Se mantiene igual |Mis padres confifan] lll Econdmico- | Administracién |Me gusta el campo
Fisica y Quimica en ml y no me| administrativo |de Instituciones |laboral
presionan
20 Matematicas, Se mantiene igual |Estudio diario por l. Fisico- computacién Me gusta el campo
Fisica y Quimica gusto propio matematicas laboral
22 Matemaéticas, Se mantiene igual |Soy organizada en; il. Quimico- |Quimica de|Me gusta el campo
Fisica y Quimica mis tareas escolares Biolégicas |alimentos laboral
24 Matematicas, Es mds alto Soy organizada en| Il. Quimice- |[Quimica bidloga {Es una  decisién
Fisica y Quimica mis tareas escolares Bioldgicas personal por el
campo laboral.
25 Biologia vy |Es mas alto Me gusta estudiar y| H. Quimico- [Medicina Expectativas y
anatomia superarme Biolégicas tradicién tamiliar
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27 Literatura, y | Es mds aito Soy organizada en|lll. Bellas Artes | Disefic grafico Me gusta el trabajo
etimologfas mis tareas escolares y es mi decision
propia.
29 Mateméticas, Es mas bajo Soy organizada en| |l. Quimico- |Quimico Me gusta el trabajo
Fisica y Quimica mis tareas escolares biolégicas Farmacéutico y es mi decisién
- propia
31 Historia y | Es mas bajo Me gusta estudiar y V. Historia Me gusta el campo y
geografla ser mejor Humanidades es una decisidn
clésicas propia
32 Mateméticas, Se mantiene igual |Me gusta estudiar y l. Fisico- Ingenieria Me gusta el campo y
Fisica y Quimica ser mejor Matematicas |Industrial es  una  decisidn
propia
34 Literatura y | Se mantiene igua! |Me gusta estudiar y| |Il. Quimico- |Quimico- Mis padres me lo
etimologlias ser_mejor bioldgicas [Farmacéutico sugieren
35 Historia y | Se mantiene igual [Mis padres confian|Ill. Econdmico- | Administracién |(Me gusta el campo
geografia en mi y no me|administrativas |de Empresas laboral.
presionan
36 Historia y{Ahora es mas alto |Me gusta tener|lll. Econdmico- | Derecho Un familiar cercano
geografia buenas administrativa es abogado.
calificaciones
37 Matemadticas, Ahora es mds alto |Me gusta estudiar y l. Fisico- Computacidn Me gusta y es mi
Fisica y Quimica ser mejor mateméticas decisién personal,
38 Matematicas, Se mantiene igual |[Mis padres confian l. Fisico- Ingenierfa Me gusta y es mi
Fisica y Quimica en mf y no| Mateméticas |Industrial decisién personal,
presionan
39 Matemaéticas, Se mantiene igual |[Mis padres conflan| Il. Quimico- |Quimico Me gusta y es mi
Fisica y Quimica en mi ¥ no kioldgicos Farmacéutico decisién personal.

presionan
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MUESRTA DE BAJO RENDIMIENTO

TABLA il
SUJETO |MATERIAS (Con relacién a|LO ATRIBUYES A |AREA BACH | CARRERA RAZONES
GUSTAN secundaria) TU ELEGIRA ELEGIRA ELECCION
PROMEDIO
ACTUAL

01 Historia y{Ahora es mas bajo |Me cuesta trabajo||V. Disciplinas |Psicologfa A mi papd le gusta y
Geografia estudiar sociales me lo ha sugerido.

04 Historia y|Ahora es mas bajo |Las materias mel IV. Disciplinas |Comunicacién |Me parece bonita
Geografia parecen dificiles sociales

12 Historia y | Ahora es mds bajo |Las materias me | V. Humanidades | Disefo grdfico |Me parece muy buen
Geografia parecen dificiles clasicas ambiente.

13 Musica y| Ahora es mas bajo  |Me cuesta trabajo| ili. Econdmice- | Contaduria Me gusta el campo
Dibujo estudiar administrativo laboral.

15 Historia y|Ahora es més bajo |Me cuesta trabajo| Ill. Econémico- |Administracion |Me gusta el campo
Geografia estudiar Administrativo |de instituciones |laboral y me sirve

para mi vida.

16 Matemadticas, |Ahora es més bajo |Las materias me . Fisica- Ingenieria Un primo cercano es
Fisica Y parecen dificiles Matematicas | Industrial ingeniero industrial.
Quimica

17 Historia y|Ahora es més bajo |Las materias me|V. Humanidades | Derecho Una tia es abogada
Geografia parecen dificiles clasicas

21 Historia y|Ahora es més bajo |Me cuesta trabajo| 1. Econdémico- |Contaduria Expectativas of
Geografia estudiar Administrativa tradicién familiar

23 Historia y|Ahora es més bajo |Las materias me| Il. Econdmico- |Comunicacién |Me  parece muy
Geografia parecen dificiles Administrativa interesante

26 Historia v | Ahora es més bajo [Me cuesta trabajo| lli. Econémico- |Contaduria Mis padres me lo
Geogratfia estudiar Administrativo sugirieron

28 Historia v| Ahora es més bajo |Las materias me/| lll. Econdémico- | Administracidn {Me gusta viajar y
Geografia parecen dificiles Administrativo | Hotelera hablara con la gente
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30 Musica Ahora es mas bajo |Me cuesta trabajo| 1ll. Econdmico- |Economia Mi papd me lo ha
Dibujo estudiar Administrativa recomendado

a3 Historia Ahora es mas bajo |[Me siento nerviosa|V. Humanidades | Psicologia Me parece muy
Geografia y presionada Clasicas interesante conocer

personas
40 Ninguna Se ha mantenido|Me cuesta trabajo]| Wl. Econédmico- | Administracion |Expectativa familiar
igual estudiar Administrativa [de Instituciones

41 Historia Ahora es mas bajo |Me siento nerviosa|V. Humanidades | Psicologia Algunas admistades

Geografia y presionada clasicas de mi familia tiene

esta profesiéh
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

TABLA IV
SUJETO |MIEMBRO [(ARGUMENTOS DE[DE TU FAMILIA CON|A QUIEN TE|TIENES COMENTARIOS
FAMILIAR |APOYO A ELECCION |QUIEN TE LLEVAS|PARECES MUCHOS
APOYA MEJOR AMIGOS {0S)

02 ambos Que sea autosuficiente hermanos Mama s
aln casada +

10 papéa Por ser buena mama papé No
estudiante y capaz de +
decidir sola

1 papéa Para obtener mejores papa mama No
ingresos econémicos y +
buen trabajo

14 ambos Por ser mujer y la mama papé Si +
superacién personal

18 ambos Por ser mujer y la mama mamad Si +
superacion personal

19 ambos La situacion mama papé Si
econdmica mundial lo +
exige

20 ambos Que pueda enfrentar la papé mama No
vida en forma +
independiente

22 ambos Por ser mujer y la hermanos papa No +
superacién personal

24 mama Para tener mejor mama mama No
trabajo y  mejores +
ingresos

25 mama Las malas condiciones papa mama Si -
econdmicas familiares

27 papé Para  tener mejor papé papé Si
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trabajo e ingresos
econdmices

29

ambos

Por ser mujer y la
superacién personal

papa

mama

Si

31

mama

Para tener mejor
trabajo: e ingresos
econdmicos

mama

mama

Si

32

papa

Para  tener  mejor
trabajo e ingresos
economicos

papa

papé

Si

34

ambos

Las condiciones
econdmicas familiares
no son buenas

maméa

papéa

Si

35

ambos

Para tener mejor
trabajo e ingresos
econdmicos

mamaé

mamad

Si

36

papa

Que pueda enfrentar la
vida en forma
independiente

hermanos

tios

Si

37

mama

Las condiciones
Econdémicas familiares
ng son buenas

mama

mama

Si

38

Mama

Por ser mujer y por
superacién perscnal

mama

mama

Si

39

ambos

Para tener mejor
trabajoc e  ingresos
econdmicos

mama

papa

No
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MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO

TABLA IV
SUJETO |MIEMBRO |ARGUMENTOS DE|DE TU FAMILIA CON|A QUIEN TE|TIENES COMENTARIOS
FAMILIAR |APOYO A ELEC. QUIEN TE LLEVAS|PARECES MUCHOS
APQYA MEJOR AMIGOS {0S}

01 papa Que estudie lo que a ambos mama Si +
mi me gusta

04 mama Que estudie lo que a ninguno abuela Si +
mi me gusta

12 ambos Que pueda abuelos mama Si
enfrentarme a la vida +
por mi misma

13 ninguno No les agrada la Mamé Mi tia Si -
carrera

15 ninguno Las condiciones hermanos padre Si
econdmicas familiares -
son malas

16 papa Que pueda enfrentar la hermanos mama Si
vida en forma +
independiente

17 mamé Que sea autosuficiente hermanos mama s[
aun casada +

21 ambos Las condiciones mama mama Si -
Econdmicas familiares

23 mama Que pueda enfrentar la hermanos mama Si
vida en forma +
independiente

26 mama Para poder obtener mamé mama No
mejor trabajo e +

ingresos econémicos
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28 mama Que estudie lo que a Papa mama Si
mi me gusta

30 papé Las condiciones mama mama Si
econdmicas son malas

33 ambos Las condiciones mama mama Si
acondmicas actuales
de ila vida mundial

40 ninguno No les agrada la hermanos papd No
carrera

41 ambos Que estudie lo que me papéa papa No

gusta
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MUESTRA DE ALTO RENDIMIENTO

TABLA V
SUJETO |TIENE |(PASATIEMPOS |ACTIVIDADES FREC. INGIERES |[DESDE CUANDC |CUANTO ALCOHOL
‘NOVIO EXTRAESCOLARES |ALCOHOL
02 si  |Deportes ldiomas Nunca
10 S |Tocar guitarra Musica Unavezaimes | 6a 12 meses 6 a 8 copas
11 ne Leer Musica Nunca
14 si Baile de saldn Servicio comunidad | Mas de 5 veces | Dos o tres afios 3 a 5 copas
Al mes
18 sl Leer Servicio comunidad Nunca
19 sl Oir musica Idioma Una vez al mes |Menos de un mes 1 a 2 copas
20 s/ Baile de salén musica Una vez al mes 4 a 6 meses 1 a 2 copas
22 no | Tocar guitarra Idiomas Nunca N s
24 no Leer Pintura Nunca - e
25 no | Oir mdsica Servicio comunidad Nunca e
27 si Baile de salén Idiomas Nunca o ----
29 si Deportes Servicio comunidad Nunca ---- ----
31 no Ofr musica Idiomas Nunca — o
32 si Baile de salén Servicio comunidad Nunca ---- —
34 no  jleer Idiomas Una vez al mes 6 a 12 meses 1 a2copas
35 ng lLeer Idiomas Nunca [ = - i
36 no |Deportes Pintura Una vez al mes ; Menor de un mes 1 a2copas
37 no Baile de salén Idiomas Nupca | = - |
38 si Leer Ninguna Dos veces al 6 a 12 meses 1 a 2 copas
~_ _mes
39 Si Deportes idiomas Una vez al mes 4 a 6 meses 3abcopas |
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MUESTRA DE BAJO RENDIMIENTO

TABLA V
SUJETO |TIENE |PASATIEMPOS|ACTIVIDADES FREC. INGIERES | DESDE CUANDO |CUANTO ALCOHOL
NOVIO EXTRAESCOLARES |ALCOHOL
01 sl Deportes Ninguna Una vez al 6 a 12 meses 1 a2 copas
mes
04 sf Oir miusica Ninguna Nunca - —
12 No |Oir masica Mdsica Nunca o —
13 si_ |VerT.V. Ninguna Una vez al mes 2 a 3 afios 3 a5 copas
15 ‘no |Baile de salén Ninguna Dos veces al 6 a 2 meses 3 a 5 copas
mes
16 no | Baile de salén Ninguna Una vez al mes | Mds de 3 afos 1 a2copas
17 si___|Baile de saldn Ninguna Una vez al mes 2 a 3 ahos 1 a2copas
21 no {VerT.V, Ninguna Una vez al mes | Menos de 1 mes 1 a 2 copas
23 si Baile de salén Idiomas Una vez al mes | Menos de 1 mes 1 a2 copas
26 no |Juegos de Ninguna Nunca e
Mesa
28 sf Leer Ninguna Dos veces al 6 a 12 meses 3 a b copas
mes
-30 si Qir masica Musica Una vez al mes 6 a 12 meses 1 a2 copas
33 sl Deportes Idiomas Nunca -—--
40 no, |VerT.V. Ninguna Unavezalmes | 6312 meses 1a2copas
41 no  |VerT.V. - Ninguna Nunca o
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CAPITULO 6 DISCUSION Y CONCLUSIONES

6.1 Diferencias estadisticamente significativas en el MMPI-A en las

muestras de alto y bajo rendimiento

Con base en los resultados obtenidos mediante la prueba t de Student, en e!
grupo de bajo rendimiento las alumnas mostraren preocupacién por su saiud y
'
frecuentes quejas de sintomas de corigen psicosomatico {estrés), como dolores
de cabeza, dermatitis, y disminucién de peso.
También refieren la existencia de problemas en la escuela, con los profesores,
por problemas de conducta y la obtencidn de bajas calificaciones.
Otra area que se destaca significativamente es la que sugiere exhibicionismo y
gusto por corre riesgos. Méas de la mitad de alumnas del grupo de bajo
rendimiento reportaron datos que sugieren que este comportamiento puede ser
utilizado como una reaccidon a su situacion personal o escolar.
Por otra parte los resultados de la muestra de alto rendimiento aunque también
refieren interés en su salud, éste no llega a ser motivo de inquietud, si acaso,
el aumento de peso como lo indicaron en el Cuestionaric de Sucesos de Vida
estresantes, lo cual constituye una preocupacién hastq cierto punto normal en
el desarrollo del adolescente {Lucio y col., 1926) como también lo seRalan
Andreani {1975) y Gavrovski y Mathis (Grander, 1970} con respecto a las
diferencias de personalidad en los estudiantes de alto y bajo rendimiento,

guienes encontraron que los primeros diferian significativamente de los
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segundos, en escalas como: responsabilidad, autocontrol, logro por
conformidad, soci-alizacién, flexibilidad y dominancia,

En contraste, los estudiantes de bajo rendimiento parecen tener mayores
dificultades en el autocontrol y sobrevaloran el placer personal y la

autocomplacencia.

Por los resultados encontrados, en este trabajo, el bajo rendimiento también
parece estar asociado con las actitudes negativas, hacia la escuela, asi como
el gusto por correr riesgos, y las discusiones con padres, profesores y la mala
conducta en la casa y la escuela, lo que también estd asociado con
caracteristicas socioecondmicas y psicosociales de la familia, como lo sefalan
Coleman y Husén {1989) y Beltran y Bueno {1985), quienes dan gran
importancia a las variables familiares y sus efectos en el rendimiento

académico.

6.2 Diferencias de personalidad entre las muestra de alto y bajo rendimiento

{analisis cualitativo).

Iniciaremos destacando la existencia de diferencias en los tres perfiles del
MMPI — A, tanto en las puntuaciones T dentro de la prueba, como a nivel
cualitativo, siempre dentro de la normalidad, pues es importante sefialar que en

ambas muestras, dichas puntuaciones fueron siempre de T< 55, en las tres
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escalas, resultando muy inferi‘ores a 7265, que son considerados indicadores
clinicamente significatives {Lucio y Col., 1998).

Bajo las consideraciones anteriores, a continuacidén se presentara un andlisis
cualitativo de la tres escalas del MMPI —A en ambos grupos de rendimiento

considerando principatmente las escalas “pico”.

En el grupo de alto rendimiento las escalas basicas con mayores puntuaciones
fueron (K} defensividad; imf) masculinidad - femenidad, y en menor grado (Hil
Histeria.

Con respecto a las escalas de contenido y supiementarias, Unicamente la
escala de Reconocimiento de problemas con el alcohol o drogas {RPAD) la que
muestra una T= 51, lo que sugiere que las respuestas a |la prueba fueron
sinceras aungue quizd muy controladas por parte del grupo de alto

rendimiento.

La elevacidn de la escala Mf puede reflejar sus'intereses o las actividades que
exceden las expectativas de “lo femenino” social y culturalmente establecido,
para su género, asi como cierta inhibicién social, que podria ser una estrategia
de afrontamiento de los conflictos con otros y para dedicarse a la busqueda de
su identidad (Erikson, 1968}., lo anterior, junto con la escala (Hi}, Histeria
como otra de las escalas significativas, podrd indicar que estas adolescentes
tienen uha gran necesidad de aceptacién social y familiar que tas lleva a

manifestar cierta ansiedad y a la exageracidon de algunos comportamientos por
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ejemplo: gran cantidad de actividades extraescolares, actividades sociales,
deportivas, o culturales, asociados con altos niveles de rendimiento que
caracterizan a este grupo, satisfaciendo asi las expectatiovas psicosociales de

su grupo familar {Coleman y Husén 1989; Jiménez, 1994).

Por otra parte, en el grupo de bajo rendimiento, encontramos que las escalas
bésicas con mayores “elevaciones” son {Hs) Hipocondriasis, (Hi) Histeria_{Pt)
Psicastenia, y (K} Defensividad. En las escalas de contenido y suplementarias
destacan: Preocupaciones por la salud (SAU - A), Aspiraciones limitadas {ASL
- A), Ansiedad (ANS - A), Obsesividad {OBS - A} y Tendencia a problemas
cen el alcohol y/o drogas (RPAD — A).

Lo anterior nos permite suponer una cierta preocupacion ocasionada por
problemas de salud fisica, asi como desacuerdos con sus padres, dificultades
economicas familiares y problemas académicos en la escuela, lo cual les
genera ansiedad.

Por otro lado, parecieran ser poco asertivas y dependientes, con tendencias a

expresar de manera psicosomética su ansiedad, intranquilidad y estrés.

El perfil de este grupo también muestra pensamienios obsesivos vy
sentimientos de inferioridad, quiza reiacionados con baja autoestima, como
consecuencia . de la ansiedad originada por las dificultades familiares, vy

escolares,
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Un aspecto importante es la tendencia que presenta este grupo de bajo
rendimiento a la influencia negativa de su grupo de amigos, asi como el gusto
por correr riesgos, y que si consideramos las frecuentes fricciones con sus
padres, pudiera facilitarles e! desarrollo de problemas con el alcohol y otras

drogas como una respuesta poco funcional para enfrentar sus problemas.

Estos resultados coinciden con los de Kodman {1984, en ampudia, 1294},
quien describié las caracteristicas de personalidad asociadas con el bajo

rendimiento académico, utilizando el MMPI — A,

6.3 Caracteristicas sociodemograficas de las muestras de alto y bajo

rendimiento

Presentamos en seguida una caracterizacion de las diferencias, semejanzas y
equivalencias entre ambos grupes, desde un enfoque cualitativo.

Se encontraron ligeras diferencias entre ambos grupos en cuanto a la
escolaridad materna, pues en el grupo de alto rendimiento el 42% de las
madres tiene estudios de lincenciatura, en tanto que el 47% de las madres del

grupo de bajo renmdimiento sélo cursaron estudios de secundaria.

Sin embargo, hay diferencias cualitativas en cuanto a la ocupacién materna,

pues el mismo 42% de madres del grupo de alto rendimiento trabaja y se
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desarrolla en su profesién, y mientras que en el grupo de bajo rendimiento las
madres en un 47% laboran como empleadas, pues no se formaron

profesionalimente.

En el grupo de alto rendimiento el padre es el jefe de familia en el 92% de
casos, en tanto que en el grupo de bajo rendimiento lo es en un 48%, lo que
significa que la mitad de las madres del grupo de bajo rendimientc son la jefa
de familia, esta diferencia puede dar lugar también a el menor acceso a
satisfactores emocionales y materiales en el grupo de bajo rendimiento e influir
en este resultado, como lo han planteado Garcia (1997), Canales (1991} y

Musgrave {1972).

En cuanto a la composicién familiar, el 100% del grupo de alto rendimiento
pertenece a una familia nuclear intacta, v en el de bajo rendimiento, el 33% del
grupo que sus padres éstan divorciados. Este es un resultade que coincide con

diversos estudios (Bautista, 1995, Canales, 1991},

Con respecto al nivel de ingresos econémicos de la familia, el 19% del grupo
de alto rendimiento se ubica con ingresos que rebasan los $15,000,00 y soio
el 7% del grupo de bajo rendimiento refirié que los ingresos familiares estan
entre esos niveles, es decir, ias diferencias en este rubro entre ambos grupos

es muy significativa y concuerda con esos hallazgos de Ferndndez, (1990),
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Ovejero (1988) vy Jiménez, 1994) que concluyen que el nivel econémico y

educacional paterno es determinante en el rendimiento académico de sus hijos.

Ademas, se relaciona con el dato siguiente, sobre el tipo de vivienda en gue
habita el 69% del grupo de alto rendimiento es una casa unifamiliar y en el
grupo de bajo rendimiento sélo ei 27% del grupo vive en una casa, lo que

significa que el 73% habita en un departamento, y por io general, esto se

traduce en menor espacio y menor satisfaccion en los adolescentes.

También existen diferencias entre los grupos en cuanto al tipo de actividades
extraescolares que realizan las alumnas, pues el 35% de la muestra de alte
rendimienta mencionan las actividades deportivas v en el grupo de bajo
rendimiento sélo el 13% menciond que desarrolla este tipo de actividades,
destacando que el 33% del grupo de bajo rendimiento se dedica a labores de
asistencia social como activit;iad extraescolar, lo cual es provisto por la propia

escuela y no por la familia de las alumnas.

En lo que respecta a la escolaridad paterna las proporciones son equivalentes
en ambos grupes, asi, el 58% de los padres de las alumnas de alto rendimiento
son profesionales con licenciatura y de ellos maéas de la mitad, el 53%, cursé

estudios de licenciatura y el 20% de éstos cuenta con estudios de posgrado.
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Algunas semejanzas entre ambos grupos, radican en el numero de
hermanostas}_qué es de uno en el 50% del grupc de alto rendimiento, y un
hermano en el 47% del grupo de bajo rendimiento y de 2 a 3 hermanos en el
47% en ambos grupos de rendimiento; con respecto al lugar que ocupan entre
sus hermanos, en el grupo de alto rendimiento ellas son la hermnana mavyor
39% o la menor 39%, en tanio que en el de bajo rendimiento el 40% son la
mayor y el 40% la menor de las hermanas. Lo anterior sugiere que la posicidn

dentro de la familia no es un factor importante en el rendimiento académico.

Para los propésitos de esta investigacidn, es importante destacar que en
ambas muestras de rendimiento académico alto y bajo, es casi idéntico el
porcentaje de las madres que se dedican al hogar exclusivamente y no laboran
fuera de casa, siende un 35% de las madres del grupo de alto rendimiento vy el

33% de las madres del grupo de bajo rendimiento,

Esto significa que la tercera parte de ellas en casa al cuidado de ésta y sus
hijas. No obstante, en las correlaciones obtenidas con el MMPI-A vy el
Cuestionario de Sucesos de vida, esta situaciones estd asociada con mayor
comunicacién y significado positivo para las alumnas de alto rendimiento, en
tanto que para el grupo de bajo rendimiento es fuente de ansiedad por tas

malas relaciones y frecuentes discusiones entre ellas y su madres.
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6.4 Diferencias en los sucesos de vida estresantes entre 10s grupos de alto y

bajo rendimiento académico (anilisis cualitativo y cuantitativo)

Con base en las tablas correspondientes se puede conciuir que si existieron
sucesos que fueron vividos por las sujetos de ambas muestras, sin embargo
fueron percibidos o estimados con diferente significado o importancia. Esto
tiene explicaciéon en los trabajos sobre el impacto de los acontecimientos
cotidianos potencialmente éstresantes que varian segun la etapa de la vida vy
cémo un mismo suceso puede tener diferente significado para cada individuo,
dependiendo de sus experiencias y contexto familiar, escolar, social, etcétera
(Gonzalez-Forteza y Col., 1997, Lucio y Col., 1998). A continuacién veamos

especificamente las diferencias entre ambos grupos:

Consideremos primero el area familiar, donde la pérdida del trabajo del padre o
la madre, estuvo asociada con la disminucién de los ingresos familiares en
ambos grupos y fue significativa para ambas muestras, quizd por las
consecuencias que esta situacion tiene para el bienestar v el estilo de vida de
la familia, asi como por la atencidn y alteracién de la dinamica familiar,
favoreciendo discuciones entre los padres y de éstos con los hijos.

Este hecho, como se analizé en el marco tedrico de esta investigacion, ha sido
ampliamente asociado con. el rendimiento académico (Musgrave, 1972;

Ovejado, 1988; Mufson, y col. {1989,
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En lo que respecta a cuestiones relacionada con el aspecto fisico o imagen
corporal, el reac;tivo “empecé a usar frenos o lentes ...", resultd con
significado negativo sélo para algunas alumnas del grupo de alto rendimiento
en tanto que una proporcidn mas alta de las alumnas del grupo de bajo
rendimiento manifiestaron que ésto habria ocurrido y que fue malo para ellas.
E! reactivo referente a una “enfermedad seria y pasar tiempo en el hospital”,
ocurrié con mas frecuencias en el grupo de alto rendimiento y expresan las
alumnas que si sucedio el hecho pero que no le otorgan tanta importancia.

Por otra parte con respecto a “tomé drogas o alcohol”, en ambos grupos
sefialan que si sucedid y fue negativo para elias o bien que sucedid, pero no
tuvo importancia en grupo de bajo rendimiento. Esta situacion es un indicador
de las caracteristicas de la adolescencia que busca conocer y experimentar
nuevas situaciones, sin embarge, en el grupc de bajo rendimiento esta
tendencia a ingerir alcohol puede ser una sefial de riesgo potencial, por los

sucesos estresantes familiares y escolares que perciben las integrantes del

grupo de bajo rendimiento.

En lo que se refiere al area escolar, en el grupo de alto rendimiento e 15%
reportd gue tuvo un fracaso escolar o reprobaron un examen importante, y
para el 8% esto fue considerado malo para ellas, en contraste con el grupo de
bajo rendimiento donde el 27% del grupo es decir casi el doble de alumnas

respondié¢ que esto sucedid, v el 20% de ellas que sefiala que si tuvieron un

fracaso en las escuela pero que ésto no tuvo importancia, lo cual puede llevar
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a pensar que no les interesa su rendimiento escolar porque la escuela no es su
interés en la vida pues como vemos en el MMPI-A, més que intereses
escelares, ellas tienen amistades y participacion en deportes o musica. Asi
mismo con respecto al drea de logros y fracasos, en el grupo de alto
rendimiento el 96% reportd que tuviercn logros y gue esto fue positivo para
ellas, lo contrario ocurrié en el grupo de bajo rendimiento donde sdlo el 47% la
mitad, con respecto al grupo de alto rendimiento, sefiailé que ésto no ocurrié,
asi como tampoco mejord su promedio escolar el 67% de este grupo y en
cambio si ocurrié este mejoramiento escolar en el 54% del grupo de alto
rendimiento, que ademas lo considerd bueno para ellas, pues la buena imagen
y el buen rendimiento significan mucho para este grupo lo que corrobora los
hallazgos analizados en el capitulo tres de esta investigacion (King, 1987;

Bartolucci, 1989, y Seiffge — Krenke y Shulman, 1993).

Las conclusiones anteriores concuerdan con las caracteristicas del
pensamiento y comportamiente propios de la adolescencia, donde las tareas
propias de ésta, como afirman Fierro, {1992) y Havighurst, (1953) preparan al
individuo junto con la familia y el medio social {Andreani, 1975; Garcia, 1997,
y Barriguete, 1997) moldeando el comportamiento y la personalidad,

influyendo sobre el rendimiento académico (Jimenez, 1994).

Adicionaimente ‘a lo anterior también existieron diferencias estadisticamente

significativas en los sucesos de vida estresantes, las cuales se obtuvieron
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mediante la prueba X2, entre las muestras de alto y bajo rendimiento

académico,

El contenido de los reactivos significativos puede ubicarse en dos grandes
areas: la familiar y la escolar.

Dentro de la primera Se encuentran los reactivos que reportan “serios
desacuerdos famitiares” de las adolescentes con sus padres, asi como “la

disminucidn de los ingresos familiares”.

Estas dos situaciones presentes en la vida del grupo de bajo rendimiento,
permiten suponer mayor ansiedad y estrés en este grupo, como refultado de
las peleas y restricciones de satisfactores de diversa indole, tan importantese
para las adolescentes; paseos, diversiones, arreglo personal, dinero, etc.

{Canales, 1991; Baker y Stevenscon, en Baum, 1998; Musgrave, 1972).

En lo gue respecta al &rea escolar “el cambio de escuela” fue un suceso que
ocurrié en mayor proporcién entre la muestra de bajo rendimiento y se vincula
con las fe'spuestas a los reactivos “reprobé un examen o curso importante” y
“tuve un fracaso en la escuela,” que como lo reportan Compas {1987) vy
Seiffge-Krenke y Shulman (1993) se corrobora el impacto de ciertas demandas
normativas como el cambic de escuela y/o el nivel escolar como eventos

estresantes y generadores de ansiedad y disminucién de autoestima.
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Lo anterior parece indicar claramente la relacién gue existe entre los sucesos
de vida estresantes y las diferencias en el nivel de rendimiento académico en
ambas muestras, asi el reactivo, "mi mama empezé a trabajar fuera”, dque
parece tener diferente significado, pues para el grupo de alto rendimiento el
hecho les fue indiferente o positivo porque la mayor parte de sus madres
permanece en casa o trabaja en el mismo horario en que ellas asisten a la
escuela y la relacién entre ellas parece buena, en tanto que el grupo de bajo
rendimiento lo percibié como un hecho negativo, lo cual sugiere que existe
menor interaccién con su madre y este suceso tiene un significado negativo
importante pues la comunicacién y atencion es mala entre ellas, como lo
reportaron en las entrevistas, y si tampoco pasan mucho tiempo juntas, puesto
que los horarios de trabajo materno son de tiempo completo, entonces sus

relaciones se perciben como mas dificiles.

Con respecto al reactivo “tuve serios desacuerdos con mi papa (mama) o
ambos”, las alumnas del grupo de alto rendimiento respondieron en alta
proporcién, que esto no habia ocurrido, en tanto que el grupo de bajo
rendimiento respondié que si sucedid, y les afecté negativamente lo cual
parecerfa confirmar la importancia de esta situacion familiar y su relacién con
el rendimiento académico diferencial tal como lo encontraron Seiffge-Krenke y
Shulman {1993}, sobre la percepcién de conflicto por parte de hombres y

nujeres adolescentes, encontrando que é&stas dan mayor importancia a
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problemas con su cuerpo y su comportamiento asi como a percibir como
situaciones estresantes aquellas en que estd implicito un conflicto social
referido a sus padres, amigos y su identidad perscnal, lo cual parece repercutir

negativamente sobre su rendimiento escotar.

6.5 Caorrelacion entre los sucesos de vida estresantes y las tres escalas del

MMPI —-A en las muestras de alto y bajo rendimiento académico

En esta investigacién se tomaron en cuenta estas correlaciones por
considerarse que pueden contribuir a la comprension de los rasgos de
personalidad asociados a los sucesos de vida que son percibidos como
estresantes por las adolescentes de ambas muestras.

Asi, encontramos que en el grupo de alto rendimiento académico, sucesos
estresantes como “la pérdida de trabajo del padre” y “subi de peso”™ esté
relacionado con algﬁnos desajustes en la personalidad de est’e grupo
expresados con una tendencia a exagerar los acontecimientos, que aun cuando
son de gran impacto emocional, como la muerte de u amigo o los desacuerdos
y peteaé entre ellas y sus padres, las lleva a exagerar las quejas de tipo
somatico y emocional, o bien situaciones propias de su edad talas como
romper con el novio, tener desilusiones amorosas, diferente trato con amigos,
o usar frenos en los dientes, o comenzar a usar lentes, les provocan reacciones

de aisiamienlo emocionai y social y enojo.
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Las escalas, F, {reconocimiento de problemas), Hi{Histeria), Dp{Depresion) y

Es(Esquizofrenia) correlacionaron también con los sucesos estresantes
referentes a problemas escolares que tienden a ser exagerados por un grupo
donde la mayoria reportd “mejoré mi promedic” como un suceso positivo, lo
anterior, parece corroborar el gran valor que parecen atribuir al logro de buenas
calificaciones vy satisfacer expectativas personales y sociales, en una

institucién escolar que contribuye a la socializacién de género, {Alberdi, 1986).

Nuevamente, en las escalas de contenido y suplementarias del MMPl ~ A
podemos observar que reportan la pérdida de trabajo paterno como
desencadenante de otras situaciones tales como la disminucién de ingresos
familiares y por lo mismo, del acceso a ciertos bienes y satisfacciones
materiales y sociales, sin embargo quiza otra consecuencia que les estresa y
desajusta y que va hasta el enojo y el aislamiento es que la madre tenga que
empezar a trabajar fuera de casa, y por lo mismo, tenga menor interaccién con
ellos vy pasen menops tiempo juntas, como se reporté en la seccién anterior

(6.4} de este trabajo.

Lo anterior se puede asociar también con los efectos de algunos problemas

vinculados al estrés que las causan las dificultades familiares (peleas,

disminucidn de ingresos econémicos...) personales {limitaciones econdmicas,
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sociales, fisicas) y psicosociales, (nivel cultural y social de ila familia)
asociados a aléunos, sintormas depresivos, aislamiente vy obsesividad
ocasionadas por la grandes exigencias y expectativas personales que tienen
sobre el alto rendimiento académico tanto, como ellas y su familia.

Estos datos parecen reforzar las investigaciones de Andreani {1975) sobre las
relaciones entre personalidad, educacién y ambiente, o las de Furneaws(1962,
en Barriguete, 1995) y Gravoski y Mathis (en Grinder, 1970) quienes
encontraron que los individuos introvertidos y con rasgos neurdticos obtienen
mejor rendimiento académico en niveles educativos superiores, o las
conclusiones de Astin [Alberdi, 1986, p. 27) analizadas en el capitulo 3.1 de

esta investigacién.

En el grupo de bajo rendimiento académico, los datos maés significativos se
ubican en el drea escolar del Cuestionaric de Sucesos Estresantes, con
reactivos como “cambié de escuela”, “empecé la preparatoria” “reprobé un
examen importante” “tuve un fracaso en la escuela”, que se vinculan con las

escalas F, {reconocimiento de problemas), Dp(depresién), Enajenacion{ENA -

Aly Rechazo al tratamiento (RPAD - A} del MMPI - A, lo cual puede significar
gue no reconocen sus problemas y la participacion que ellas mismas tienen en
éstos, optando por establecer distancia emocional frente a ellos asi como el
rechazo a discutir sus problemas con otras personas como sus padres o

imaestros.
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También refieren dentro del 4rea familiar, su gran preocupacién por la
disminucién de ingresos familiares, serios desacuerdos y peleas constantes con
sus padres {y maestros), prefiriendo la relacién con amigos e incluso formar
parte de grupo religioso.

También se preocupan por su tendencia hacia situaciones riesgosas, asi como
la ingestién de alcohol y/o drogas como otra via de respuesta a la situacién
familiar escolar y personal que les parece tan dificil.

En esta Ultima esfera, la personal, plantearon gue desconfian de todos,
exceptuando a sus amigos © novio con gquienes gustan estar y pasar mas
tiempo con ellos; asi mismo, en lo fisico, tienen preocupaciones de salud
porque refieren que “bajaron mucho de peso”; contrariamente a la

preccupacion por “aumenté mucho de peso” en el grupo de alto rendimiento.

En general, pareciera que estas correlaciones refuerzan los hallazgos de Lucio y
Col. {(1998), y de Stark y Col. {1989) con respecto la importancia de la etapa
de la adolescencia y los efectos estresantes de cambios fisicos {pesc e imagen
corporal),o cambios académicos (cambios de escuela, o de secundaria a

preparatoria) en mujeres y hombres.

También evidencian la importancia de los aspectos emocionales en su

percepcidn de significado de los sucesos de vida y su papel en el desarroilo de

comportamientos poco funcionales {alcchol, mala conducta) para enfrentarse
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al estrés producido por la interaccion familiar {Lazarus y Folkman, 1984,

Compas, 1987).

6.6 Diferencias cualitativas entre las expectativas familiares de las muestras

de alto y bajo rendimiento académico. {entrevista)

En este trabajo se ha considerade la importancia de las variables contextuales
que propone el Modelo Ecléctico para interpretar o predecir el rendimiento
académico (Tejedor y Caride, 1988). Los datos cbtenidos en esta entrevista
semi-estructurada nos muestran que hay diferencias cualitativas importantes
entre las caracteristicas sociales, culturales y econémicas de ambas muestras
vy podemos inferir la importancia de éstas sobre el rendimiento académico, por
las expectativas y valores que la familia transmite a sus hijas, corroborando asi

las investigaciones aportadas por Fernandez, (1990), King, {1987); Romero

{(1991).

En términos generales podemos hablar de que la escolaridad y ocupacién

materna se hallan diferenciadas claramente en ambos grupos.
En el grupo de alto rendimiento la gran mayoria de los padres cuenta con

estudios profesionales (5 afios) prevaleciendo las areas duras y aplicadas hay

dos con posgrado. Las madres en la misma proporcion, poseen escolaridad
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entre 3 y 5 afos de carrera, truncas o profesionales y todas las profesiones
corresponden a las llamadas del grupo femeninas: QFB, dentista, educadoras,

{Alemany, 1998, Bustos, 2000).

En este grupo llama la atencién las madres sélo le dedican1/2 tiempo a su
trabajo fuera de casa o bien laboran dentro del horaric en que sus hijas
permanecen en la escuela, es decir cumplen con su rol de madres y al mismo
tiempo como mujeres productivas econémicamente. Ademads, pareceria que el
tiempo que estan en casa con sus hijas es valorado positivamente por éstas.

Por otra parte, las madres de este grupo que sdélo estudiaron hasta el
bachillerato no trabajan fuera de casa y permanecen exclusivamente dedicadas

al hogar. Esto es, sélo trabajan quienes se han preparado para ello.

Gonzélez (1985} plantea que la vida cotidiana (contexto sociocultural} junto
con las actividades escolares, ciertos rasgos de personalidad y algunos datos
biograficos marcan la diferencia en el rendimiento académico, v los resultados
de esta investigacién parecen confirmarlo:

Para empezar, la muestra de alumnas de alto rendimiento (26) es mas grande
que ia de bajo rendimiento {15}, es decir, nos muestra mujeres adolescentes
que cumplen con las expectativas psicosociales atribuidas a su rol de género,
transmitidas y reforzadas por su modelo femenino inmediato, su madre
(Ménaco' y Gaier;1992)y Kelsall, 1972, en King con las que ademas de

parecerse o identificarse con ellas, también cuentan con su apoyoc en las
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decisiones vocacionales junto con el de sus padres quienes lo expresan como
un interés sobre éu futuro y status (Collins, 1971, en King, 1987) de mujeres
productivas y no solamente dedicadas a su hogar, dando como razones para
su apoyo a las decisiones y escolaridad de sus hijas, la posibilidad de "obtener
un mejor trabajo y también mejores ingresos”. Destaca por otro lado el tipo de
profesiones elegidas por este grupo, que se apartan de lo tradicional o tipico
“femenino” (Bartolucci, 1989, Alemany, 1996), buscando incorporarse al 27%
de mujeres que registra el Anuario Estadistico de la ANUIES, 1980-1997,
(Bustos, 2000} en &reas de ingenieria y tecnologia, el segundo mas bajo de las

seis dreas que establece dicha asociacion.

Con respecto al tamafio y composicién familiar, es planeada, pequefa, {cuatro
miembros) y comparte espacios fisicos y también emocionales, la madre eligié
la escuela catdlica, siguiendo la tradicidn familiar que ella misma vivid y en la
mayoria de los casos, "desde el preescolar las hijas se estdn moldeando con los
patrones socioculturales {comportamientos, actitudes, valores, etc.) que han
caracterizado a sus antecesoras femeninas: (madre, tias, abuela, es mas, en

algunos casos, las profesoras son parientes de las alumnas.
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Asi su éxito escolar sostenido lo atribuyen a su gusto por estudiar, su

disciplina personal y la confianza que sus padres les ofrecen para superarse.

Estudian idiomas, mdsica, pintura. También van a misa los domingos, rezan, y
tienen un pensamiento religioso que se manifesté en la entrevista con frases
como “cuando me case, si Dios quiere...” y en servicios que presta a la
comunidad ({en guarderias, casa-hogar, asiles para ancianos, etel,
compartiendo su tiempo con “otros que no tienen su misma suerte”, lo que es
un reflejo de su educacion familiar y escolar que las ha socializado en estos

valores {Lee, en Bank y Hall, 1997},

Por lo que refiere a la muestra de bajo rendimiento encontramos que en la
mavyoria del grupo, la escolaridad y profesién de los padres de este grupo
corresponde al drea de administracién y mercadotecnia, y en el caso de uno de
ellos de oficio herrero, se fue a trabajar de bracero a los Estados Unidos y
coincide con el hecho de gue su hija, en este grupo estudia en esta escuela por
una beca como parte de las prestaciones laborales de su madre que es
secretaria en esta institucion educativa. Lo anterior seria un ejemplo de las
conclusiones de Ferndndez (1990}, con respecto a la importancia vy
modelamiento y rol paterno y las condiciones sociceconémicas sobre el

rendimiento escolar,
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Con respecto a las madres de las alumnas de este grupo, casi todas trabajan
de tiempo compl;ato o en dos lugares, excepto tres de ellas que se dedican
exclusivamente al hogar. Esto estd relacionado con que también son las jefas
de la familia y/o estdn divorciadas y dos tienen un segundo matrimonio. Es
notorio que dos de las integrantes de esta muestra son hijas de una de esta
madres, y ambas por su parte comentaron en la entrevista sus malas
relaciones entre ellas y con su madre, ya que al papa no {o ven y tampoco les

pasa ningun dinero.

Es muy importante también que las alumnas de este grupo {15} refieren que la
situacion econdmica es dificil y esto hizo que disminuyeran los ingresos
familiares, lo cual representa una importante fuente de ansiedad y problemas

familiares.

En este grupo, quien decidid el ingreso a la escuela también fue la madre, la
mavyoria siguiendo recomendaciones de amistades, en dos casos, tienen a sus
hijas becadas en la escuela porque elias trabajan aqui, sin embargo el pago de
la mitad de la colegiatura no requiere promedio {por ejempio de 8) como en
otras becas. Al respecto estas alumnas manifiestan que esta situacidn les
causa problemas pues las companeras del grupo las consideran “menos” y que
de hecho, los circulos de amigas se dan por “nivel econémico” donde ellas no
entran, pues sus diversiones, pasatiempos, intereses, amistades, etc. son las

mismas. {Bernstein, Fernandez, 1990}.
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Esta situacién es referida por Bordieu y Passeron {en De Leonardo, 1986)
quienes plantear que los grupos escolares también se forman por afinidades
que reproducen a la sociedad y mantienen las condiciones de clase social y
cultural.

Otras alumnas de este grupo también comentaron que el pago de la colegiatura
es un probiema en su familia, que “no les gusta la escuela” y que estan
convencidas de que las religiosas que la administran, no “predican con el
ejemplo”, pues las amenazan con no darles las calificaciones si no pagan la
colegiatura, ademas del caso de las becadas por prestacién laboral materna
quienes “son discriminadas” por algunas de sus mismas compaferas.

En estos casos, las alumnas del grupe no viven cerca de la escuela, mas bien
su trayecto de viaje hacia ésta es de una hora en transporte publico, 1o que no
sucede con las adolescentes de la muestra de alto rendimiento quienes viven
en la misma colonia y caminan a la escuela o sus padres las traen en automdvil
propio, quizé tal como lo considera Ferndndez (1990), el nivel sociecondmico
podria ser uno de los factores mas importantes en la determinacién de las

calificaciones escolares.

Con respecto a su rendimiento académico actual comentaron que es mas bajo
que en afos/ciclos anteriores (14 de 15), la excepcién es una alumna que se
cambié este afo a esta escuela y dice que “estd muy descontrelada”, pues
aungue ya estudiaba en escuela de religiosas, decidid cambiarse aqui por la

cercania a su casa aunque su madre (francesa, catdlica) no estuvo de acuerdo,
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y comenté que ella misma trabaja los sabados impartiendo clases de frances,
.

también su herme;na menor estudia aqui y ella espera mejorar su rendimiento el

préoximo afio e_scolar, esta alumna podria ser de bajo rendimiento debido a lo

que Seiffge-Kranke y Shulman {1993) afirman con respecto al impactoque

algunos eventas (como el cambio de escuela), significan para las mujeres

adolescentes.

Esto puede suponerse porque manifestd que no existen problemas familiares o
gcondmicos en casa Yy sus padres respetaron su decisidn aun sin compartirla,

evidenciando que tienen confianza en ella y buena comunicacion.

Con respecto a su bajo rendimiento acadérnico, las alumnas de este grupo lo
atribuyen a que “les cuesta mucho trabajo estudiar”, y "tienen dificultades
para concentrase en el dia”, por lo cual la mayoria prefiere estudiar en la
noche, aunque sus papas se disgusten por esto, pues consideran gue es un
mal hébito de estudio.

También creen gque van mal en la escuela porque “ifas materias son dificiles®,
especialmente matematicas, fisica y quimica y en muchos casos anatomia {las
de 5° de bachillerato} Esta situacién las hace sentirse “nerviosas vy

presicnadas”

Es notorio también que en este grupo varias de ellas estdn muy preocupadas

por su peso (disminucionl), lo cual podria estar relacionado con la ansiedad que
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les causa el no satisfacer expectativas o cumplir con su rol de buenas hijas y
buenas estudiantes.

Sin embargo, planean terminar el bachillerato y cursar el drea de disciplinas
econdmicas administrativas, eligiendo carreras como  contaduria vy
administracién de instituciones, por cierto, ésta ultima se dirige a formar
profesionales en dreas de servicio a restaurantes, hoteles, banquetes, etc, por
lo que de alguna manera se convierte en una formacién para la vida
matrimonial, que como Io_ldescriben {Delamont, 1975 y Kelsall, 1972, {(en
King, 1987), corresponden a la eleccién vocacional de chicas, que consideran

a su formacién escolar cémo una “finishing school”.

Ademas, més de la mitad de este grupo planteé como razones para elegir esta
carrera el cumplir las expectativas familiares o las sugerencias paternas, que
pareciera que de este modo los padres se preocupan porgque sus hijas aprendan
a desempenar un rol de género tradicional y que al mismo tiempo puedan ser

independientes econémicamente aun estando casadas.

Podemos ver que estas razones son muy diferentes de las que sostienen la
familia de las adolescentes de alto rendimiento, guienes promueven gque sus
hijas se preparen para “obtener un mejor trabajo y mejores ingresos
econdmicos”, seleccionando carreras en el campo cientifico y tecnolégico,
corroborando las conclusiones de Alberdi {1996} quien sefala estas tendencias

en Europa y otros paises.
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Qtra cuestién notoria en este grupo es que aln cuando se identifican con su
madre, una tercera parte del grupo refieren que es con sus hermanos con
guienes mejor se llevan, quizd porque pasan mas tiempo con ellos y por la
edad e intereses compartidos pues sus madres estan trabajando vy el resto,
aclara que con “nadie se lleva bien”, es decir, reconocen sus malas relaciones

con sus familiares.

A diferencia del grupo de alto rendimiento, en este de bajo rendimiento, el
tiernpo libre que tienen los fines de semana sélo tres de ellas estudian idiomas
o musica, el resto, la mayoria (11) dicen que no tienen ninguna actividad
extraescolar también comentaron que no salen a bailar a discotecas, pues no

disponen de dinero propic o no les dan permiso sus padres.

Es muy notorio y hasta preocupante observar que en este grupo de bajo
rendimiento todas excepto cince alumnas dicen que ingieren alcohol, desde
una vez al mes” hasta dos veces al mes desde hace dos o tres ahos. Esta
situacién pudo verse reflejada en las correlaciones entre los sucesos de vida y
las escalas del MMPI-A, donde las relaciones entre amigas, los problemas en la
escuela, el rompimiento con el novio o iniciar un noviazgo, asocia
significativamente con las escalas Mc Andrew de alcoholismo vy con tendencia
a ingerir drogas o alcohaol, asi como con las escalas de ansiedad y problemas

escolares y familiares.

291



6.7 Conclusiones, limitaciones y aportaciones,

Una vez finalizada la investigacién se concluye que existen diferencias
significativas entre tas muestras de alto y bajo rendimiento en los perfiles del
MMPI-A; sus rasgos de personalidad difieren significativamente en diversas
escalas clinicas o bdsicas, de contenido y suplementarias. Entre las diferencias
méas importantes estan los comportamientos y actitudes poco convencionales
y estereotipados social y culturalmente para el género femeninc (Mf}
masculinidad-femineidad) en ligeras preocupaciones por la salud (SAU-A),
retraimiento social y gran actividad fisica e intelectual {Ena-A) {Ma) para
satisfacer las expectativas familiares y sociales y asl, obtener reconocimiento.
Asimismo, resulta relevante subrayar la importancia de contar con un
instrumento que hace factible la evaluacion de la personalidad de los

adolescentes mexicanos de manera vélida y confiable, como e! MMPI-A.

Los sucesos de vida estresantes también son cualitativamente distintos en
ambos grupos, asi como el contexto familiar social y cultural de los grupos de
alto y bajo rendimiento académico. Los sucesos maéas significativos que
ocurrieron al grupo de bajo rendimiento fueron los conflictos familiares

escalares y las dificultades socioeconémicas.

Refieren que esto les afecta negativamente, ademas, en la escuela tienden a

tomar riesgos y relacionarse con amistades que disgustan a sus padres, con

292



quienes disfrutan de diversiones y tendencia a ingerir alcohol como respuesta a
sus problemas, in‘crementando su estrés (Compas, 1987}, Por otro lado, estos
resultados que muestran claramente el significado diferente que le otorgan las
adolescentes de ambos grupos de rendin;-i;nto a los mismos sucesos, pudo ser
conocido y diferenciado a través del Cuestionario de Informacién Biogréfica y
Sucesos de Vida para Adolescentes (Lucio y col. 1996).

:
Con respecto a los datos sociodemogréficos de las alumnas, también se
encontraron algunas diferencias de caracter socioecondmico y cultural que
intervienen en el rendimiento académico derivado de los valores y actitudes
hacia la escolaridad, el tipo de apoyo vy la eleccidbn de é&rea o carrera
profesional, etc. que llevan a cabo las alumnas de ambas muestras. (Alberdi,
1988).
También existen diferencias entre las expectativas familiares de las alumnas de
alto y bajo rendimiento académico, dichas diferencia, se constituyen en un
producto resuitante de sus caracteristicas sociocﬁlturales, de las relaciones

familiares, del acceso a eventos, diversiones y formacién extraescolar lo cual

se transmite a sus hijas.

Ahora hien, es importante destacar los comentarios de las alumnas con
respecto a los valores morales y religiosos como expectativas de los padres
como un motivo para inscribir a sus hijas en un escuela de corte religioso. En

el caso del grupo de alto rendimiento se observan durante la entrevista los
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productos de la socializacién traducidos en actitudes y comportamiento
desenvuelto y buena expresién verbal, asi como sus expectativas personales
de sobresalir en las actividades que llevan a cabo, en una escuela en la que
fueron inscritas para continuar la tradicién familiar y en la que se encuentran
satisfechas.

Lo anterior muestra grandes diferencias con el grupo de bajo rendimiento,
quienes se mostraron insatisfechas con su medio, la escuela y la familia, sin
asumir su responsabilidad en las consecuencias de sus acciones en sus logros

académicos y personales.

Estas conclusiones apoyan los hallazgos de Lee (Bank y Hall, 1997 y Lee y
Holland (1997} en su estudio en escuelas catélicas, donde encontrd que éstas
ofrecen mayores oportunidades para las mujeres que siguen una tradicidn
familiar y que pueden incrementar el efecto modelador de la familia en valores

sociales, académicos vy de género.

Consideramos que seria deseable continuar esta linea de investigacién sobre la
conformacién de ia personalidad y los valores en general, que se adquieren en
grupos de mujeres adolescentes que asisten a este tipo de escuela vy
compararlos con otros grupos gque asisten a instituciones laicas, pues en
México no existe esta linea de investigaciéon, como en otros paises, donde
podemos observar los cambios en la participacién de la mujer en la educacién

y la sociedad en general.

294



Entre las limitaciones de este trabajo se en;:uentra el hecho de que es un
estudio exploratorio descriptivo y por lo mismo, los resultados no se pueden
generalizar a otras poblaciones semejantes, sin embarge esto se justifica
porque plantea una nueva forma de abordar un problema, con nuevos

instrumentos y en una poblacién casi intacta por la investigacién.

También se debe sefalar que las entrevistas no fueron abiertas y maés amplias,
pues esto habria permitido conocer mas profundamente los motivos y
dindmicas de los problemas familiares, escolares y emocionales que intervienen

en el rendimiento académico.

Adicionalmente, el tamafio de la muestra fue pequefio, no obstante esto

dependié de ia manera como se comporta el rendimiento escolar en esta

poblacién, que era de interés para este trabajo.

Entre las aportaciones de este trabajo exploratoric se pueden mencionar:
Proporcionar informacidén descriptiva sobre adolescentes mujeres que

estudian el bachillerato una poblacién y un nivel académico poco abordado

desde la perspectiva de ta personalidad y el rendimiento académico en México.
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. Establecer relaciones entre los factores psicosociales como la socializacién en
la familia y la eécuela, el género y el estrés y sus repercusiones sobre el
rendimiento académico, en adolescentes.

. El uso de dos instrumentos nuevos en México: el Inventario Multifasico de la
Personalidad de Minnesota para Adoiescentes MMPI-A y el Cuestionario de
informacién Biografica y Sucesos de vida, cuya pertinencia e importancia es
demostrada en esta investigacién con poblacién mexicana.

. Considerar al rendimiento académico, desde un modelo psicolégico y no sélo
desde o psicopedagégico.

. Coadyuvar al desarrollo de investigacidn en escuelas catdlicas, linea de gran

desarrollo en otros paises, como Estados Unidos e Inglaterra.
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