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Resumen

Se propuso analizar la relaciéon entre la autoeficacia académica, el éxito académico y las
expectativas de éxito, de 102 estudiantes de 1° y 3er. grado de la secundaria 229 del
D. F. ubicados en grupos extremos, asimismo comparar sus niveles de autoeficacia
académica en funcién del promedio, grado escolar y sexo al que pertenecen. Se empled
la sub-escala de autoeficacia The Children Perceived Self-Efficacy (Bandura, 1990) y un
cuestionario elaborado ad-hoc para evaluar expectativas de éxito. Los resultados
indican que existe una relacion positiva y significativa entre las tres variables, siendo
éxito académico y expectativas de éxito la relacion de mayor fuerza (r=.834**). El
promedio o éxito académico resulté la variable que mejor explica la diferencia entre los
niveles de autoeficacia. Las variables grado o sexo por si solas no producen diferencias
significativas en los niveles de autoeficacia académica; sin embargo, se observan
efectos de interacciéon de las tres variables sobre la autoeficacia académica de los

estudiantes (varones) de tercer grado con promedio bajo.




Introducciodn

Una necesidad primordial actual del pais en el ambito de la educacién es desarrollar una
serie de estrategias para disminuir el rezago y fracaso escolar en los distintos niveles

educativos.

Por mucho tiempo la atencién y las politicas educativas en México estuvieron enfocadas al
ambito de la cobertura educativa, estableciendo para ello soluciones tipo “parche” que en
su momento mitigaron parte de la problemética, pero que a la larga condujeron a otro tipo

de problemas; descuidando con ello y de manera importante la calidad en la ensefianza.

Las reformas educativas del siglo pasado se orientaron principalmente a la ampliacién del
sistema educativo a nivel basico, debido a un crecimiento acelerado y expansivo de la
poblacién. Entre 1970 y el 2001, la matricula escolar pas6é de 11.5 millones a més de 30
millones de estudiantes; el promedio de afios de escolaridad aument6 de 3.7 para los
hombres y de 3.1 para las mujeres a 7.8 y 7.3 respectivamente. La eficiencia terminal de la
educacién primaria alcanzoé a finales del siglo veinte una cifra promedio del 86.3% y el
acceso a la secundaria del 91.8% con el consecuente efecto en la demanda por la educaciéon
media superior y educacion superior. Sin embargo, estas cifras ocultan enormes
diferencias entre regiones y entidades federativas, ademas de que no reflejan el problema

de la calidad en la educacion.

A pesar de que en 1993 la reforma del articulo Tercero Constitucional establece la
obligatoriedad de la educacién secundaria, los datos no representan el impacto que se

habia esperado de esta medida normativa. Segtin Zorrilla (2004) esta situaciéon pudiera



explicarse por el hecho de que la educacién primaria contintda teniendo problemas con

respecto a la aprobacioén, retencién y egreso oportuno de sus alumnos.

Zorrilla (2004) analiz6 y describi6 algunos indicadores como son: cobertura, desercién,
eficiencia terminal y absorcién del nivel secundaria de 1990 al 2003; que comparados con
los de la primaria y los del nivel medio superior resaltan algunos contrastes. La cobertura
es notoriamente mayor en la primaria que en la secundaria y que en la ensefianza media
superior. La eficiencia terminal de la primaria ha ido mejorando de manera importante, en
tanto que en la secundaria el abandono es mayor, veinte alumnos de cada cien dejan la
escuela. El caso de la ensefianza media superior es mds grave, pues son cuarenta alumnos
de cada cien los que desertan. De acuerdo con la autora, la baja eficiencia terminal, en gran
parte, es producto de la reprobacién acumulada de asignaturas, que tarde o temprano se
traduce en repeticion y abandono de la escuela. En el 2004 se reporté6 un indice de
reprobacién del 17.6% para la secundaria, mientras que para el bachillerato fue de 37.7%

(Fuentes, 2007).

Ademas de los bajos indices en eficiencia terminal y en reprobacién en la secundaria, el
pobre desempefio de los estudiantes se ve reflejado en los resultados de las evaluaciones
de logro académico tanto a nivel nacional como internacional, impulsadas principalmente
por el Instituto Nacional de Evaluaciéon de la Educacién (INEE), asi como por la

Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

A partir del afio 2000, México se incorporé al Programa para la Evaluacién Internacional
de Estudiantes (PISA). Esta prueba no mide conocimientos curriculares, sino habilidades
basicas para la vida en la sociedad contemporanea y estd dirigida a estudiantes de 15 afios
de edad. Los resultados de PISA se presentan en escalas que se caracterizan por tener una

media de 500 puntos y una desviacién estandar de 100, con lo cual la distribucién de las



respuestas tiene valores extremos minimo y méximo de, aproximadamente, 200 y 800

puntos, respectivamente.

En la versiéon de 2000, PISA puso énfasis en la evaluaciéon de la lectura, en ese afo
participaron 5 mil 276 estudiantes mexicanos. En comparacién con otros paises, México
alcanzo el lugar 34 de un total de 43 que participaron; la poblacion indigena y rural fue la

que obtuvo los niveles mas bajos de desempefio.

El promedio en la escala de lectura de la muestra mexicana fue de 422 puntos, mientras
que los estudiantes de Finlandia obtuvieron el puntaje promedio mas alto, que fue de 546.
La OCDE considera que el nivel 2 es el minimo aceptable para la sociedad del
conocimiento de acuerdo con la escala de desempefio PISA. Poco menos del 7% de los
estudiantes mexicanos evaluados pueden considerarse buenos lectores y uno de cada dos

tiene un nivel medio de lectura.

En el 2003 la evaluaciéon PISA se centrd en el campo de las aplicaciones matematicas, en
ese afo se evaluaron a 29 mil 983 estudiantes. La poblacién mexicana se ubicé en el lugar
37 de 41 paises participantes, con una media de 385 puntos. De la evaluacion de 2000 a la
del 2003, México (ademas de Islandia y Tailandia) mostr6 una disminucién
estadisticamente significativa en el nivel de desempefio, en la escala de espacio y forma, de
la escala general de matematicas. La media de los paises que pertenecen a la OCDE fue de

500 puntos, mientras que la media mas alta la obtuvo Hong Kong con 550 puntos.

Para la evaluacién del 2006, las habilidades de aplicacion cientifica fueron el acento de esta
version. En ese afio se evaluaron a 30 mil 971 estudiantes de 15 anos. México se coloc6 en
el lugar 49 de 57 paises que participaron, con una media de 410 puntos. Nuevamente,

Finlandia ocup6 el primer lugar con 563 puntos en promedio.



En el 4rea de Ciencias, el 33% de los alumnos mexicanos se situaron en el nivel 1 y un 18 %
se ubicaron en el nivel 0 (menos de 334 puntos) lo que significa que el 51% de ellos se

encuentra debajo del nivel minimo requerido (ver tabla 1).

TABLA 1. Porcentaje de alumnos en cada nivel de logro a nivel nacional en lectura, matematicas y

ciencias.
Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4-6 | Media
Lectura 21% 26% 29% 18% 6% 410
Matematicas 28% 28% 25% 13% 5% 406
Ciencias 18% 33% 31% 15% 3% 410

Los resultados de PISA en sus tres versiones permiten apreciar que la mayoria de los
estudiantes mexicanos de 15 afios de edad evaluados carecen de las habilidades necesarias

para tener una vida productiva en la sociedad del conocimiento (ver tabla 2).

TABLA 2. Cuadro comparativo de los resultados de México en las aplicaciones de PISA 2000, 2003 y

2006*.
Asignatura/aiio 2000 2003 2006
Lectura 422 400 410
Mateméticas 387 385 406
Ciencias 422 405 410

* Puntaje dado en una escala estandarizada de 200 a 800 puntos con media en 500.

En relacién con los datos generales de PISA se puede observar que la participacion del afio

2000 al 2006, de los distintos paises se incrementé considerablemente (de 43 a 57).
7



Asimismo, el tamafio de la muestra mexicana de estudiantes es cada vez mas grande en las
distintas ediciones de la evaluacién, lo que ofrece una mayor representatividad de los
resultados; sin embargo, esto no ocurre con el nivel de desempefio de los estudiantes
mexicanos, sino por el contrario, en cada version hay una disminucién del nivel de

desempefio respecto a la posiciéon que guardan estudiantes de otros paises.

Por otro lado, los resultados de las evaluaciones nacionales realizadas en el 2003 y 2004
por la Direccién General de Evaluaciéon y por el INEE respectivamente, en alumnos de
sexto de primaria y tercero de secundaria; tanto en comprensién lectora como en
matemaéticas ofrecen resultados desalentadores en los dos afios. Las escuelas primarias que
obtuvieron mejor puntuacién, en orden descendente fueron: privadas, urbanas publicas,

rurales publicas, cursos comunitarios y educacién indigena.

En las escuelas secundarias también se observa un patrén semejante para las distintas
modalidades educativas, en los resultados. En las dos aplicaciones el orden, de mayor a
menor puntuacion, fue el siguiente: privadas, generales, técnicas y telesecundarias

(Backhoff, 2005).

De acuerdo con los datos antes descritos, la mejora del panorama del logro académico de
los estudiantes del nivel bdsico representa un enorme desafio, para los agentes
involucrados en el sistema educativo mexicano, tanto para autoridades, definiendo lineas

de accién, como para padres y docentes en el trabajo diario con los alumnos.

Como se sugiere entre las variables que, en lo general, influyen en el nivel de desempefio
que pueden lograr los estudiantes, son las condiciones socioculturales en las cuales se
encuentran inmersos; sin embargo, en lo particular existen también otras variables que

intervienen.



Si bien, resulta evidente que el problema de desigualdad social en el pais influye de
manera considerable en la calidad del sistema educativo; no obstante, como profesionales
de la educacion, tenemos un ambito importante de intervencién a nivel de individuos, no
precisamente para cambiar a los estudiantes de su contexto global, pero si para subsanar o
fortalecer ciertas habilidades que les permitan mejorar su desempefio y obtener una mejor
adaptacion a las exigencias de su medio, pese a las oportunidades que su entorno social,

cultural y econémico les puedan brindar.

De manera comun, cuando se intenta explicar el fracaso escolar de un estudiante se hace
alusiéon a una “falta de motivacion”; profesores o padres de familia. De acuerdo con sus
creencias, para explicar o motivar a los estudiantes utilizan frases como: “no le echa
ganas”, “si le echara ganas obtendria mejores calificaciones”, “es flojo”, etc. No obstante,
observar directamente la ausencia de motivaciéon de un “mal” estudiante resulta
complicado, en el sentido de conceptuar la motivacién como proceso interno. En otras
palabras, la motivacion no es una variable observable sino un constructo hipotético, una
inferencia a partir de las manifestaciones de la conducta como por ejemplo, la cantidad de
tiempo que se dedica al estudio, el grado de participacion en las clases, la perseverancia en

la tarea o el tipo de metas que se proponen los alumnos con respecto a sus estudios.

En este sentido, el esfuerzo, la persistencia, la eleccion de metas, etc.,, son algunos

indicadores conductuales que pueden dar cuenta de la motivaciéon de un estudiante.

En el ambito de la investigacion educativa es bien conocida una alta correlacion positiva
entre motivacién y rendimiento académico; por un lado, la motivaciéon se percibe como un

medio importante para promover el aprendizaje, y por el otro, las actividades que se



realizan en la escuela, influyen de una manera decisiva en el desarrollo de la motivacion

en cada alumno.

La tendencia actual en la investigacion educativa para explicar el logro escolar es
incorporar aspectos cognitivos y afectivos en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Entre
los constructos que se han asociado con la motivacion escolar, se encuentra el de autoeficacia
académica o autoeficacia en el aprendizaje, entendida como la percepcion o las creencias que
tienen los estudiantes sobre sus capacidades para aprender o realizar tareas escolares.
Investigaciones recientes sefialan la enorme influencia de las creencias acerca de las
capacidades personales, sobre el desempefio subsecuente o el nivel de involucramiento

hacia determinadas actividades.

Asi como la motivacion esta relacionada positivamente con el desempefio escolar, con la
autoeficacia sucede algo similar, la investigacién ha puesto de manifiesto la relacion positiva
entre autoeficacia y desemperio. Alumnos con altas expectativas de autoeficacia gozan de
mayor motivacién académica, obtienen mejores resultados y autorregulan de manera

eficaz su aprendizaje.

Otro concepto asociado con la motivacién escolar y con autoeficacia en el aprendizaje, ha
sido expectativas de éxito, las cuales tienen un papel importante en el enganche de los
alumnos para iniciar una tarea, de acuerdo con la interpretacion de resultados en

experiencias previas.

La presente investigacion se deriva de la experiencia profesional de quien esto suscribe,
tras haber participado en un programa destinado a apoyar a estudiantes de secundaria con
dificultades en su aprendizaje. La mayoria de los estudiantes que han acudido al
programa, ademas de tener un bajo aprovechamiento, se caracterizan por un historial
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importante de fracasos en su vida escolar; y por lo general provienen de un ambiente

social y familiar adverso.

Durante el periodo de la residencia en el programa se atendieron aproximadamente 20
estudiantes por ciclo escolar, de las escuelas secundarias publicas cercanas al centro
comunitario “Julidn Mac Gregor”, en donde se atendia a los alumnos y se brindaban las
sesiones de tutoria. Cada tutor trabajaba en promedio con tres alumnos a la vez, en la
medida de lo posible se procuraba que los pequefios grupos, fueran del mismo grado
escolar. Una de las premisas basicas del programa es la identificacién de fortalezas en los
estudiantes para el desarrollo de otras habilidades; las cuales para los alumnos y padres,
no eran siempre conscientes, ni valoradas. Ademads de estas fortalezas, los estudiantes que
asistian al programa necesitaban hacer consciente la forma en que aprenden, para poner

en préctica distintas estrategias que les permitieran alcanzar sus metas.

No obstante, en actividades que les representaban un gran reto o dificultad, hacian lo
posible para evitarlas; o bien, su primer acercamiento lo hacian de manera impulsiva, poco
reflexiva; de manera que el resultado no era el que se esperaba; y por consecuencia les
conducia a no cumplir con tareas escolares, u obtener una calificacién reprobatoria en

tareas o examenes.

Ante su pobre desempefio académico, el tipo de retroalimentaciéon que reciben de sus
padres o profesores, generalmente es negativo, nada alentador; y a la larga este discurso es
introyectado en sus creencias, afectando su autoimagen como estudiantes. Para estos
estudiantes era comun, que durante una tarea académica en la tutoria, manifestaran

V/aTi

expresiones como “No puedo”, “ Soy un tonto, un flojo”, etc.
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Intervenir en el desarrollo de habilidades y estrategias en los estudiantes es importante
para que éstos puedan enfrentar sus demandas escolares, pero también es necesario
abordar el aspecto motivacional; de manera que se involucren en su propio aprendizaje y

obtengan una mayor confianza en sus capacidades.

Plantear la necesidad de contar con informacién acerca de las creencias que median en el
desempefio de los alumnos de secundaria, y de manera particular, caracterizar las
creencias de autoeficacia académica permitira desarrollar estrategias para motivar a los
estudiantes hacia actividades académicas, asi como realizar recomendaciones sobre las
mismas a padres o profesores de alumnos que presentan dificultades en su aprendizaje o
un pobre desempefio escolar. Esta necesidad se abord¢ en la presente investigacién; en la
cual se establecié como objetivo: indagar y describir la relacion entre autoeficacia académica con
respecto a las expectativas de éxito y el éxito académico previo, en funcion del grado y sexo de

alumnos de secundaria.

Para alcanzar este objetivo se analizé una muestra de alumnos mds grande que la
poblacién que asistia al programa, con el propésito de que los datos cumplieran con los
requisitos de las pruebas estadisticas utilizadas. De los resultados de esta muestra y de la
revision tedrica, se derivaron las implicaciones y recomendaciones para el trabajo de

tutoria con los alumnos del programa.

En el presente trabajo se presentara inicialmente una breve descripciéon del Programa
Alcanzando el Exito en Secundaria, asi como el modelo de tutoria en el que esta basado,
con la finalidad de ofrecer un contexto general sobre el origen de la presente investigacion.
Posteriormente, se aborda el concepto de autoeficacia, sus caracteristicas, sus fuentes y
procesos. En seguida se expondra el método de la investigaciéon, los resultados y

finalmente, la discusién y conclusiones.
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1. El Programa Alcanzando el Exito en Secundaria

Inspirado en el Programa Taylor para Adolescentes de la Universidad de McGill en
Montreal, Canada (Stevens, 1992; 2006), el “Programa Alcanzando el Exito en Secundaria”
(PAES), tiene como propésito apoyar a estudiantes de secundaria que presentan
dificultades en su aprendizaje escolar, considerando para ello sus caracteristicas

cognoscitivas, afectivas y sociales (Flores, 2006).

Los alumnos del PAES asisten dos veces a la semana a sesiones de tutoria de dos horas
cada una. El modelo de tutoria del PAES se centra en la promocioén del aprendizaje
autorregulado del alumno, para lo cual retoma elementos de la psicologia cognitiva, del

paradigma constructivista y aspectos de resiliencia, principalmente.

Generalmente en las sesiones de tutoria se trabaja sobre la elaboracién de tareas
encargadas por los maestros de las distintas materias (como pretexto para promover
estrategias y habilidades); por ejemplo: elaborar un resumen, resolver preguntas o
algoritmos, preparar una exposicién, estudiar para un examen, etc. Cada una de estas
actividades requiere, desde luego, de distintas habilidades cognitivas y metacognitivas. El
tutor por su lado, debe identificar qué habilidades necesita desarrollar el alumno para
lograr con éxito sus tareas, de forma auténoma e independiente. No obstante, la
experiencia ha demostrado que esta independencia no se logra de manera inmediata, sino
después de varios meses de que los alumnos han trabajado en sus actividades siguiendo

sesion a sesion un ciclo de autorregulacion en su aprendizaje (ver figura 1).

13
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FIGURA 1. Un ciclo para el logro de la autorregulacion académica en el PAES (Tomada de Flores, 2006).

En este contexto, el papel del tutor se puede ubicar en tres &mbitos interrelacionados del

aprendizaje del alumno: el aspecto cognitivo, motivacional y afectivo-social (ver figura 2).

Cognitivo Motivacional

Socio-

afectivo

FIGURA 2. Representacién de los &mbitos principales de intervencién en el modelo de tutoria del PAES.

En términos cognitivos, la funciéon del tutor es crear situaciones de aprendizaje
significativas; entre otras actividades, ayuda al alumno a identificar cuéles serdn las metas
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de la sesion. Al inicio de alguna explicaciéon de un tema, el tutor identifica la base de
conocimiento del alumno; dosifica el material nuevo asegurdndose que esta
comprendiendo y ofrece en la medida de lo posible explicaciones sencillas y detalladas;
promueve que el alumno se involucre activamente en las actividades de aprendizaje;
procura que el aprendiz sea cada vez mds auténomo en la realizaciéon de sus tareas y

emplea preferentemente una instruccion guiada en lugar de instrucciones directas.

En cuanto a la motivacion, el tutor ofrece retroalimentaciéon sobre la ejecucién del alumno
con evidencia concreta, ademds de indicar como su esfuerzo y la utilizacién de las
estrategias mejora su desempefio. Al mismo tiempo, procura desarrollar una percepcién
positiva de si mismo como aprendiz; emplea expresiones que impliquen un
reconocimiento su esfuerzo, y no sélo hace alusién a lo que le falta por lograr; ensefia al
alumno a atribuir los fracasos al empleo de una estrategia deficiente y no a limitaciones

personales.

Durante el transcurso de las tutorias se crea una relacién de alianza entre alumno y tutor;
es decir, se establece un lazo colaborativo y afectivo entre ambos, lo que permite que el
alumno perciba a su tutor como un agente que favorece la superacién de sus dificultades
escolares (Flores, 2006.). Asimismo, el tutor promueve en su alumno el desarrollo de
habilidades sociales e identifica redes de apoyo en su entorno familiar y escolar a fin de

potenciar factores protectores que atenden las dificultades que enfrenta.

Sin embargo, involucrar a los estudiantes en sus actividades académicas muchas de las
veces no es una tarea sencilla, principalmente debido a la experiencia negativa en su
desempefio escolar, historia de fracasos y a las creencias desvalorizantes hacia si mismos

como aprendices.
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Un aspecto que ha sido de particular interés por sus implicaciones para el aprendizaje es la
creaciéon de ambientes motivantes para el aprendizaje de los alumnos durante las tutorias,
es asi que en el PAES se han propuesto diversas estrategias para ello. Por ejemplo, Jiménez
(2000) identificoé dos clases de estrategias para favorecer la motivacién: 1) Para la

organizacion del trabajo de la sesién y 2) Instruccionales durante la sesién (ver tabla 3).

Las estrategias de organizacion se orientan a las actividades previas de planificacion de la
sesion de tutoria. Por su parte, las estrategias instruccionales durante la sesién tienen como
proposito mantener altos niveles motivacionales y apoyar mediante diversas estrategias
para el alcance de las metas. Dentro de las estrategias de organizacién se pueden ubicar las
estrategias para establecer las metas durante la sesién; las cuales son particularmente
importantes para este trabajo de investigaciéon. De acuerdo con la literatura (Bandura,
1997), para que las metas tengan influencia en la motivacién de los estudiantes, deben
tener determinadas caracteristicas, estas son: especificidad, dificultad manejable y

proximidad?.

! Nota. Especificidad hace referencia a las tareas que involucran metas explicitas, es decir, que indican la
cantidad y tipo de esfuerzo necesario para alcanzarlas, promueven que se activen mecanismos de
autovaloracion de autoeficacia. Dificultad manejable, se refiere a las tareas que implican un reto acorde con
las capacidades personales, favorecen que los alumnos perseveren en ellas. Proximidad, se refiere a la
distancia entre el inicio de la actividad y el logro de la meta. En ausencia de metas inmediatas, los alumnos
tienden a posponer el inicio de la actividad, pues no hay efectos a corto plazo (Flores, 2001).

16



TABLA 3. Estrategias para la creacion de ambientes motivantes para el aprendizaje en el PAES (Jiménez, 2000).

Estrategias para la
organizacién del trabajo de la
sesion

Planificacion

Identificacién de las necesidades de los
alumnos en actividades escolares periddicas

Preparacién del tutor sobre temas en los que
trabajan los alumnos

Preparar con anticipacién los materiales
Ubicar cuéles son las demandas de la tarea
Establecimiento de metas durante la sesion
Jerarquizacién de metas

Eleccion de la forma de trabajo

Distribucién del tiempo de la sesion

Estrategias instruccionales
durante la sesién

Establecimiento de normas para el trabajo en
grupo

Estrategias para promover la motivaciéon
Promocién del auto-monitoreo
Ensefianza reciproca

Aprendizaje cooperativo

Modelamiento

Transicion suave entre actividades
Atencion simultanea a diferentes eventos
Supervision de las actividades
Retroalimentacion

Evaluacién del trabajo de la sesién
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Ademas de establecer las metas, la experiencia en el PAES ha puesto de manifiesto, que
fortalecer la autoeficacia de los estudiantes ayuda a mejorar su motivaciéon hacia

actividades escolares (Flores, 2001).

De acuerdo con lo anterior, la literatura sobre motivacién y autoeficacia, asi como la
investigacion desarrollada en el mismo PAES, ofrece informacién para sustentar y mejorar
las practicas de tutoria, de manera particular en el &mbito motivacional del modelo de
tutoria antes sefialado; y en este sentido es que estos constructos constituyen los ntcleos

centrales del marco teérico del presente documento.
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2. Motivacion académica

Las teorias de la motivaciéon académica estan lejos ya de las antiguas concepciones
universalistas, caracterizadas por intentar explicar la totalidad de la conducta a partir de

“"

conceptos motivacionales exclusivistas, tales como “la voluntad”, “el instinto”, “el

impulso”, “el incentivo” o “la pulsién”. En la actualidad, la naturaleza de la motivacién no
se puede comprender sin la integracién de factores internos y externos en el individuo

(Aguado, 2005).

Se reconoce también, que la mayor parte de las actividades humanas son tan complejas y
sus motivaciones tan diversas que resulta muy dificil aglutinar en un tnico paradigma

explicativo toda esta complejidad (Barbera y Mateos, 2000).

El estudio de la motivacion académica se encuentra ligado primordialmente a fenémenos
como son el estilo atribucional, las expectativas de éxito y el tipo de motivaciéon que define
la actividad del alumno, todo ello unido a la percepcién de las propias capacidades
(Ugartetxea, 2001). De estas investigaciones se derivan las aproximaciones tedricas que
han tenido mayor influencia sobre la motivacion académica en la actualidad. La teoria del
valor/expectativa de Atkinson (1957), la teoria de la atribucién propuesta por Weiner
(1974) y la teoria social cognitiva desarrollada por Bandura (1986; 1997). Cada una de estas
teorfas se enfoca a explicar determinada variable psicolégica que puede afectar la

motivacién que un estudiante tiene hacia actividades escolares (Aldana, 2006).

Por ejemplo, la primera, la teoria del valor presupone que las cosas que nos motivan son

aquellas que tienen un valor de “utilidad” desde el punto de vista personal o subjetivo, ya
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sea de manera intrinseca o extrinseca al sujeto. El valor intrinseco consiste en el deseo de
involucrarse en una actividad por el interés que la propia actividad genera, mientras que
el valor extrinseco consiste en el deseo de involucrarse en una actividad por las

compensaciones sociales, simbdlicas, materiales y privilegios especiales.

En correspondencia con esta perspectiva, se ha sugerido que las metas que se proponen las
personas pueden clasificarse en metas de aprendizaje (o de involucramiento con la tarea, por
el valor intrinseco a la misma) y metas de ejecucion donde la preocupacién fundamental esta
puesta en la consecuencia de los resultados; es decir en preservar la auto-percepcion
positiva de si mismo, de manera que el quedar bien y/o evitar el fracaso son mas

relevantes que el aprender.

De acuerdo con Locke & Latham (2002, citados en Gonzalez, 2004), los estudiantes que
establecen metas de aprendizaje dirigen su atencién a sus esfuerzos hacia dominar el
material o la tarea; asi, en materias que representan un reto, ponen un esfuerzo adicional.
En contraparte los alumnos que se plantean metas de ejecucion, tienden a enfocarse en los
resultados y estdn preocupados en aprobar el afio o en la recompensa que se presenta

después de haber aprendido el material, ademds de presentar menos estrategias efectivas.

Un elemento importante de esta perspectiva, son las expectativas que el sujeto tiene de
alcanzar la meta mediante su conducta. El constructo de la expectativa se refiere a las

percepciones del individuo en relacion a la probabilidad de éxito en la tarea.

Otro tipo de expectativas son las referidas a las que tienen que ver con la capacidad o eficacia
personal para desarrollar una determinada conducta; las primeras se conocen también

como expectativas instrumentales, y las segundas como expectativas de autoeficacia.
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Las expectativas y su influencia se alimentan de las experiencias anteriores del sujeto, si
éstas han sido satisfactorias, la impresién sobre sus posibilidades serdn mejores que si han
tenido experiencias negativas. Estas experiencias anteriores van a influir en el inicio y en el

enganche sobre una nueva tarea (Ugartetxea, 2001).

Por su parte, la teoria social cognitiva asume que hay una interrelaciéon entre los procesos
cognitivos del individuo y el medio ambiente social; destaca el concepto de autoeficacia, la
cual tiene un papel primordial en el funcionamiento del ser humano, y es conceptuada como

las creencias sobre las propias capacidades para realizar determinada tarea.

La teoria atribucional, por otro lado, atiende aspectos como la localizacién del control (es
decir, la percepcion que el sujeto posee en torno a qué o quién controla la actividad), la
relacién entre las fuerzas personales (motivacién y capacidad); y ambientales (atendiendo
al nivel de estabilidad) a la hora de actuar. Por atribucién causal podemos entender
aquella interpretacion que el individuo realiza respecto a los elementos que tienen un
cierto grado de responsabilidad sobre el resultado de una accién cognitiva o conducta. La
atribucion seria aquella inferencia que el individuo realiza para determinar qué ocasiona
la situaciéon. Su importancia radica en que dependiendo de esta consideracién, el sujeto va

a actuar de una u otra manera, evitando o fomentando esta causa (Ugartetxea, 2002).

De acuerdo con este autor, dependiendo de la atribucién que las personas generan en
torno a las causas que producen una actuacién eficaz o ineficaz, establecen una serie de

conceptos, de expectativas, que condicionan la actividad al iniciar una nueva tarea.
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Todos estos procesos (atribucién, metas, expectativas, autoeficacia) han tomado gran
relevancia en la investigacion psicolédgica actual. Por ejemplo, modelos como los de Eccles
(1983) y Winfield (1994) incorporan elementos como las metas y las percepciones de las
capacidades, ademas de concederle importancia a las influencias del contexto, debido a
que las personas modifican sus motivaciones de acuerdo con lo que perciben de las

situaciones en las que se encuentran.

Garrido (1997) argumenta que no soélo la integraciéon de factores externos e internos al
individuo se encuentra presente en la literatura sobre motivacién académica, sino también

la consideracion de que el ser humano funciona como un sistema auto-regulador.

En un programa como lo es el PAES, no s6lo es importante responder al éxito académico
de los alumnos per se, sino atender a sus expectativas, a las auto-creencias de los
estudiantes como aprendices, asi como a los pocos deseos de intentar estrategias nuevas
para solucionar problemas, entre otras cosas, tras la experiencia prolongada de fracasos

que han vivido estos adolescentes (Stevens, 2006).

La experiencia negativa en su desempefio escolar, historia de fracasos y las creencias
desvalorizantes hacia si mismos como aprendices repercuten en el éxito académico
posterior de los estudiantes. El nivel de autoeficacia percibida y los procesos asociados a la
misma tienen una relacién fundamental en la motivacion y el éxito académico de los

estudiantes.

Como se menciond, el concepto de autoeficacia se encuentra enmarcado dentro de la teoria
social cognitiva desarrollada por Bandura (1977, 1997). Conocer sus supuestos nos

permitird comprender mejor la naturaleza del constructo.
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2.1 Teoria Social Cognitiva

En el centro de la teoria se encuentra la idea del determinismo reciproco, la cual sugiere
que el pensamiento y la accién humana son el producto de variables que interactdan. De
acuerdo con Bandura (1986, 1997), el funcionamiento humano es el resultado de
interacciones entre factores personales (cogniciones, emociones), conductas y condiciones

medioambientales.

Los factores personales incluyen las creencias y actitudes que afectan al aprendizaje, sobre
todo en relacién con los estimulos conductuales y ambientales; mientras que los factores
conductuales incluyen la reaccién que tiene la persona en una determinada situacién; por
altimo, los factores ambientales implican el papel que desempefian los padres, los

profesores y los iguales (Bruning, Norby, Ronning & Schraw, 2005).

Factores personales

Auto-sistema

(Self system)

A
v

Conducta humana Factores
medioambientales

FIGURA 3. El modelo de determinismo reciproco de Bandura (Tomada de Bruning, Norby, Ronning & Schraw
2005).
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Retomando lo anterior, el concepto determinismo hace referencia al efecto que diversos
factores, que interactian entre si, tienen sobre el comportamiento y pensamiento humano;
y es reciproco porque las interpretaciones, evaluaciones o juicios que hacen las personas
sobre los resultados de su propia conducta, informan y alteran tanto el ambiente como a

sus propias creencias, que a su vez, orientan y afectan las conductas futuras.

La teoria social cognitiva considera al ser humano como un individuo proactivo,
autoreflexivo y autorregulado; capaz de simbolizar, aprender de otros, de prever
consecuencias de diversos sucesos y cursos de accién. El ser humano no sé6lo reacciona a
los estimulos sino que los interpreta. Gracias a estas capacidades, las personas pueden

influir en si mismas y regular su propia conducta (Prieto, 2007).

La capacidad simbélica del ser humano le permite conferir significado al ambiente en el
que se desenvuelve, le permite adquirir nuevos conocimientos, construir y anticipar cursos

de accidn, asi como comunicarse con otros.

Por su parte, la capacidad de anticipaciéon permite a las personas planificar cursos de
accién, anticipar posibles consecuencias de su conducta, fijarse metas y estrategias

alternativas, sin que sea necesario llegar a la ejecucion real de la conducta.

Las personas aprenden también de la observaciéon del comportamiento y de las
consecuencias de otros; aprendizaje que se convierte en una buena guia para acciones

futuras.
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Los mecanismos de autorregulacién, por otro lado, permiten a las personas controlar los
cambios de su conducta; capacidad que depende en gran medida de habilidades de auto-

observacion, de auto-evaluacién, ademas de los juicios personales sobre si mismas.

Ahora bien, el hecho de que las creencias y las interpretaciones afecten las claves
conductuales y ambientales, concede una especial importancia a los factores personales

(entre estos la autoeficacia) en el modelo de Bandura (1986; 1997).

En este sentido, la capacidad de autorreflexion tiene un papel importante, ya que habilita a
las personas para pensar y analizar sus experiencias y procesos de pensamiento. Como
producto de tales reflexiones, las personas generan un conocimiento especifico sobre su
entorno y sobre si mismas. Entre los tipos de conocimiento que se generan destacan los
juicios sobre la capacidad personal para desempefarse con éxito en un contexto

determinado, percepciones que hacen referencia a las creencias de autoeficacia.

De este modo, la autoeficacia afecta nuestra conducta y al medio con el cual
interactuamos; y a su vez, es influenciada por nuestras acciones y condiciones

medioambientales.

Es importante sehalar que el modelo de Bandura no se interesa en conocer con exactitud
qué es la causa de qué, sino en qué momento de esta secuencia causal es mas aconsejable
intervenir. Por ello, en ocasiones, en la literatura se plantea la autoeficacia como efecto y en

otras se analiza como causa del comportamiento humano.

En sintesis, bajo esta perspectiva las personas son entendidas como productos y
productores de sus ambientes y de sus sistemas sociales.
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3. Autoeficacia

3.1 ;Qué es la Autoeficacia?

Una estrategia altamente recurrida durante las tutorias en el PAES para explicar un
concepto nuevo a los estudiantes, es dividir la palabra en dos vocablos (si es que ésta lo
permite) para después analizarla en sus partes, iniciando con la que posiblemente les
resulta mas familiar. Por ejemplo, en este caso autoeficacia se dividiria en auto -y- eficacia;
el prefijo auto significa “propio” o “por uno mismo”, enseguida se daria un ejemplo que
les resulte conocido como “auto-movil” (que se mueve por si mismo) o “auto-matico” (que
funciona por si mismo), etcétera. Posteriormente se analizaria la segunda parte, en este
caso eficacia la cual hace referencia a la capacidad para lograr el efecto que se desea o se
espera; finalmente se trataria de unir ambos significados para construir el de la palabra
origen. En este sentido se podria integrar el significado de autoeficacia como la valoraciéon

de uno mismo sobre la capacidad para lograr el efecto que se desea o se espera.

Para Bandura (1997) la autoeficacia son creencias, referidas a las propias capacidades para

organizar o ejecutar el curso de una accién requerida para producir logros.

De acuerdo con Pajares (1996) la autoeficacia son las creencias que tiene la persona sobre
sus capacidades para organizar y ejecutar caminos para la accién, requeridos en

situaciones esperadas o basadas en niveles de rendimiento.

A partir de que Bandura acufié el término de autoeficacia se pueden encontrar
caracteristicas mas o menos constantes en su definiciéon. En la mayoria de las definiciones

aparece el concepto de “creencia”, o bien la nocién de “juicio” o “percepcion”; es decir,
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una especie de “valoracién cognitiva” dirigida hacia las capacidades del individuo que hace

dicha valoracion.

No obstante, delinear el constructo de autoeficacia en ocasiones, no es una tarea sencilla; a
veces suele confundirse con autoestima, autoconcepto, locus de control, expectativas de

resultados, etcétera.

Prieto (2007) sefiala que es importante clarificar la naturaleza de la relacién existente entre
autoeficacia y otras variables similares para conocer las diferencias y similitudes,
empiricas y teéricas que guardan entre si; asi como el modo en que contribuyen a predecir

el rendimiento y los procesos de autorregulaciéon que llevan a cabo las personas.

A diferencia de autoeficacia, Bandura (1997) concibe el autoconcepto como una visién
global del self que cada persona va configurando como consecuencia de sus experiencias
personales. El autoconcepto incluye sentimientos de valoracion asociados a determinadas
conductas mientras que la autoeficacia constituye un juicio a acerca de la propia capacidad para
realizar las acciones necesarias para alcanzar los objetivos emprendidos. Una persona que tiene
una pobre autoeficacia en un area especifica, no necesariamente tiene un autoconcepto

pobre, especialmente si a dicha actividad no le confiere valor alguno.

Bong & Skaalvik (2003), por su parte, definen el autoconcepto como el conocimiento y las
percepciones acerca de uno mismo en situaciones de logro, y la autoeficacia como las

creencias en la propia capacidad para realizar con éxito una tarea determinada.

La principal diferencia entre ambos conceptos estriba en que la autoeficacia representa una

autovaloracion de la capacidad en un contexto especifico para llevar a cabo una tarea
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determinada, mientras que el autoconcepto es un sentimiento de caracter global que
implica la evaluaciéon de la propia competencia y lleva asociado un sentimiento de valia

personal vinculado a las tareas que se llevan a cabo (Schunk, 1991; citado en Prieto, 2007).

Por otro lado, la autoestima es considerada también, como una percepciéon global sobre el
juicio de la propia valia. Una persona puede considerarse altamente eficaz para emprender
una actividad concreta y, sin embargo, no sentirse orgullosa tras su buen desempefio.
Segun Pajares (citado en Prieto, 2007), la autoestima depende en gran medida de cémo una
cultura o una estructura social determinada valoran ciertas caracteristicas de las personas,
mientras que las creencias de autoeficacia dependen, sobre todo, de la tarea que se va a
realizar, independientemente del valor que otros le concedan. Para él, no hay una
correspondencia fija entre lo que un cree que puede o no hacer y cémo se siente

personalmente.

Autoeficacia y locus de control son algunas veces erréneamente vistos como el mismo
fenémeno, medido en diferentes niveles de generalidad. Bandura (1997) afirma que las
creencias acerca de si uno es capaz de producir ciertas acciones (autoeficacia percibida) no
pueden ser consideradas como la misma creencia de si determinadas acciones afectan el
resultado (locus de control). El locus de control se relaciona con las creencias acerca de las
contingencias de los resultados - ya sea que los resultados estén determinados por

nuestras propias acciones o por fuerzas que operan fuera de nuestro control.

Un alto locus de control no necesariamente significa un sentido de poderio y bienestar; por
ejemplo, los estudiantes pueden creer que las calificaciones académicas altas dependen
totalmente de su rendimiento (alto locus de control), pero se sienten incapaces porque
creen que carecen de la eficacia para producir este nivel de rendimiento académico

(Bandura, 1997).
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Otra caracteristica que es importante sefialar, sobre las definiciones mas aceptadas sobre
autoeficacia, es que ponen de relieve la relacién entre las “creencias” y la conducta futura

(Breso, Salanova, Martinez, Grau, & Agut, 2004).

De esta relacion se han desprendido investigaciones sobre la interrelacion de la
autoeficacia con otros constructos motivacionales como son las atribuciones y las

expectativas de éxito, o bien de resultados.

Segun Bandura (1997), las expectativas de resultados son juicios acerca de las consecuencias
probables que tales rendimientos producirdn mientras que autoeficacia percibida es un juicio de la
propia capacidad para organizar y ejecutar determinado tipo de desemperio. Un resultado es la
consecuencia de un desempefio, no el desempefio mismo. Bandura emplea la siguiente
explicacion para determinar la diferencia entre ambos conceptos: un desempefio debe ser
especificado por un marcador descriptivo, por ejemplo; para un atleta un gran salto puede
especificarse por una medida determinada: cinco, seis o siete pies; para un estudiante su
desempefio puede determinarse por letras, A, B, C, D. El potencial motivacional de un
resultado anticipado es determinado ampliamente por el valor subjetivo colocado en él. El
nivel “A” de desempefio que un estudiante obtenga, puede brindarle satisfaccion y
aprobacién social en circulos que valoran el logro o éxito académico, pero censurado
socialmente en subgrupos de pares quienes devaltan el logro académico y generalmente
son ridiculizados, acosados o excluidos (Ogbu, 1990; Solomon, 1992, citados en Bandura,

1997).

De acuerdo con Bandura (1997, 2001) las expectativas de resultado pueden tomar tres
formas principales (ver figura 3). El primer tipo de expectativas de resultado puede incluir

costos materiales y beneficios que provoca el comportamiento; el segundo tipo lo
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conforman las reacciones sociales negativas o positivas, y finalmente el tercer tipo, las auto
valorativas, pueden ser las normas personales que la gente adopta y regula su
comportamiento, evitando las cosas que les produzcan insatisfaccion. En cada forma,
expectativas de resultados positivas sirven como incentivo y de manera contraria, las

negativas sirven como obstaculos.

Persona —— Conducta ——— Resultado

CREENCIAS EXPECTIVAS DE
DE EFICACIA RESULTADO
Fisicas
Sociales
Auto-evaluativas

FIGURA 4. La relacién condicional entre creencias de eficacia y expectativas de resultado. (Tomada de
Bandura, 1997).

Los resultados que las personas anticipan dependen ampliamente de sus juicios acerca de
cuan habiles seran ellas para desempefarse en determinadas situaciones. Por ejemplo,
estudiantes que confian en sus habilidades académicas esperardn calificaciones altas en
sus examenes, en contraste estudiantes que dudan de sus habilidades académicas

esperardn bajas calificaciones desde antes de comenzar un examen.

Al estimar su autoeficacia, la gente evaltia sus habilidades y capacidades para trasladarlas
en acciones. Poseer habilidades puede aumentar la autoeficacia, pero habilidad y
autoeficacia no son sinénimas. Un alumno hébil en determinada actividad no significa

necesariamente que se sienta competente.
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En relacién a este altimo punto, durante mi experiencia como tutora en el PAES, el caso de
un alumno con el cual trabajé en mi primer afio me llamé la atencién; se trataba de un
chico de tercero de secundaria, quien llevaba dos afios participando en el programa con
una tutora de una generaciéon previa a la mia. El habfa desarrollado una serie de
habilidades y estrategias para resolver sus trabajos escolares, en particular para solucionar
algoritmos y ecuaciones matemadticas, ademds de poseer una buena capacidad de
retencién. Sin embargo, en ocasiones no se sentia lo suficientemente competente para
enfrentarse a una situacién académica que le demandara un alto nivel de concentracién,
tal como un examen final; él referia que le daba temor olvidar los conceptos o

procedimientos que le solicitardn en el mismo y por lo tanto tener un pobre desempefio.

En las sesiones de tutoria del PAES se destacan y evidencian las fortalezas de los
estudiantes para que ellos sean conscientes de las mismas, y de este modo generar
confianza para su desempefio posterior en tareas similares. Contrariamente a lo que
sucede en las aulas de clase, donde los profesores de manera frecuente hacen alusién a las
debilidades y fallas académicas de los estudiantes devaluando con ello su confianza como

aprendices.

3.2 Caracteristicas de la autoeficacia

De acuerdo con Bandura (1997) los juicios sobre la propia autoeficacia varifan a lo largo de
tres dimensiones relacionadas con la ejecucion. Una dimension es el nivel de dificultad de
la tarea. Dependiendo de la dificultad y complejidad de la tarea que una persona se ve

capaz de afrontar, las expectativas de eficacia de las personas pueden variar.

Otra dimension es la fuerza de la autoeficacia. Las expectativas de eficacia personal

pueden variar en fuerza o intensidad. Cuanto mayor sea la fuerza de la autoeficacia mas
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probabilidad de éxito en su ejecucion, ademds de ser mas perseverantes ante dificultades o
experiencias negativas. Por el contrario, las expectativas débiles se desvanecen facilmente

tras experiencias que no han podido superarse.

La tercera dimension es la generalizacion de la propia autoeficacia; es decir, si las creencias
se circunscriben a una tarea o a un dmbito generalizado. La generalidad puede variar
sobre un numero de diferentes dimensiones, incluyendo el grado de similitud de
actividades, las modalidades en las cuales las capacidades estdn expresadas (conductual,
cognitiva, afectiva), caracteristicas cualitativas de situaciones, y caracteristicas de las

personas hacia quienes la conducta estéd dirigida.

Hasta el momento se ha hecho énfasis en la importancia que juegan las creencias de
eficacia en el funcionamiento humano; pero de manera particular se ha encontrado que la
percepcioén de eficacia es un factor clave en la eleccion de una actividad, la perseverancia

en una tarea, el nivel de esfuerzo, y el grado de éxito (Klassen, 2002).

Bandura (2001), ademas sefiala que las creencias de eficacia tienen influencia en los cursos
de accién que las personas eligen perseguir, en los desafios o las metas que se plantean
para si mismas y su compromiso con los mismos, en la cantidad de esfuerzo que invierten
en determinados emprendimientos, en los resultados que esperan alcanzar por sus
esfuerzos, en la magnitud de su perseverancia frente a los obstaculos, en su resistencia a la
adversidad, en los pensamientos de las personas, tanto estimulantes como

autodesvalorizantes, optimismo o pesimismo y en el nivel de estrés o depresion.

Para Bandura (1989; citado en Klassen, 2002) la percepcion de eficacia es un elemento de
gran importancia, que repercute en muchos aspectos de la vida: “Entre los mecanismos de
mediacion personal, ninguno es mas central o persuasivo que las creencias que la gente
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tiene acerca de sus capacidades para ejercer control sobre eventos que afectan sus vidas”

(p.88).

La forma en coémo intervienen las creencias de eficacia sobre estos &mbitos serda abordada

en los siguientes apartados.

3.3 La autoeficacia y sus efectos sobre los procesos
psicologicos

Bandura (1997) planteé que la relacién entre autoeficacia y conducta no es directa, sino
que se encuentra mediada por cuatro tipo de procesos: cognitivos, motivacionales,
afectivos y selectivos. Dichos procesos normalmente acttan juntos, regulando el

funcionamiento humano (Ruiz, 2005; Pajares, 2002).

Procesos cognoscitivos

La mayoria de las acciones se originan en un principio en el pensamiento y estas
construcciones cognitivas sirven como guia para la actuacion posterior. Las creencias de
eficacia influyen y dan forma a escenarios mentales anticipados (Bandura, 1995). De
manera que las creencias de autoeficacia pueden favorecer e inhibir la ejecucién de

determinadas conductas.

Mucho del comportamiento intencional del ser humano estd regulado por metas
significativas para la persona; a su vez el planteamiento de metas esta afectado por la
evaluacién de las capacidades personales. Cuanto mayor sea la percepciéon de eficacia
personal, se espera, que mayores serdn los retos que la persona decide emprender y mas

firme su compromiso con ellos.
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Una meta es un resultado que la persona conscientemente trata de lograr (Schunk &
Zimmerman, 1997). Los beneficios que las metas pueden ofrecer dependen de su
proximidad, especificidad y dificultad, es por esto que las metas a corto plazo o préximas
brindan ventajas tales como: incentivos inmediatos, indicadores de destreza que ayudan a
constituir un creciente sentido de eficacia asi como la reducciéon del riesgo de
desmoralizarse (Bandura, 1997). Las metas cortas son ideales durante la adquisicién inicial
de las habilidades, pero las metas grandes ayudan al desarrollo de habilidades, porque

éstas ofrecen mas informacion sobre las capacidades.

Procesos motivacionales

En el &mbito de la motivacion, las creencias de autoeficacia influyen en la autorregulaciéon
de la misma, a través de mecanismos de atribucién causal, expectativas de resultados y

metas cognitivas.

Bandura & Wood (1989, citados en Bruning, Norby, Ronning y Schraw 2005) descubrieron
que la autoeficacia esta relacionada con el control del entorno, percibido por la persona.
Una gran autoeficacia esta relacionada positivamente con dos tipos de control. El primero
se refiere a la creencia de que el control puede conseguirse a través de un esforzado uso de
las propias destrezas y recursos. El segundo se refiere al grado en el que el entorno puede

ser modificado.

Los niveles superiores de autoeficacia se han relacionado, con la forma en que las personas
explican su éxito y su fracaso en una situacién concreta (atribuciones causales). Las
personas autoeficaces atribuyen mas su fracaso al bajo esfuerzo que a la falta de habilidad,
mientras que los individuos con baja autoeficacia atribuyen el fracaso a su escasa
habilidad.
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Las personas también acttian en funcién de si consideran que sus acciones les llevaran a
alcanzar lo que pretenden. Segtin Bandura (1997), la capacidad de automotivacién y de

accion propositiva estan enraizadas en la actividad cognitiva.

El papel motivador de las expectativas de resultado estd gobernado, en parte, por las
creencias de autoeficacia, ya que las personas se motivan a si mismas y guian su conducta
de forma anticipada gracias a los resultados que esperan conseguir. Cuanto mayor sea la
expectativa y el valor concedido a los resultados mayor serd la motivaciéon para llevar a

cabo la actividad en cuestion.

Finalmente, es importante destacar el papel de las metas; como se ha mencionado
anteriormente, la gente forma creencias sobre lo que puede hacer; se fija metas para si
misma; ademads, anticipa probables resultados de futuras acciones; tales previsiones se
traducen en incentivos y en medidas pertinentes para los mecanismos de autorregulacion.
En la figura 4 se muestra la relaciéon entre los mecanismos de atribucion causal,

expectativas de resultados y metas cognitivas.
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Anticipacion Representacién
de las metas

i Expectativas de
Incentivos
iy Desempefio resultados
CogmthOS .................... >
anticipatorios
A

Causas
percibidas de

éxito y fracaso
Razonamiento retrospectivo (atribuciones)

FIGURA 5. Representacion de las diversas concepciones de la motivacion cognitiva (Bandura, 1997: 123).
Tomada de Prieto (2007).

Procesos afectivos

La percepcion de autoeficacia influye en la autorregulaciéon de estados afectivos, y en el
control, naturaleza e intensidad de las experiencias emocionales. Las creencias de eficacia
regulan la ansiedad, el nivel de activacion (aurousal) y la depresién, mediante el control
sobre los pensamientos negativos reiterativos. Se debe tener en cuenta que la mayor fuente
de estrés no es la frecuencia de los pensamientos perturbadores, sino la falta de habilidad
para anularlos. Mediante el fomento de formas de comportamiento eficaces que
transformen situaciones amenazantes en seguras, las creencias de eficacia pueden reducir
o eliminar la ansiedad. De esta manera, las creencias de eficacia actiian sobre el

comportamiento de afrontamiento (Ruiz, 2005).

Los estudiantes que poseen una gran autoeficacia para controlar sus pensamientos
experimentan menos estrés, ansiedad y depresiéon cuando no alcanzan los objetivos. Los
estudiantes que creen que controlan la situacién, es menos probable que lleven a cabo

conductas de evitacion (Bandura, 1993; Pajares, 1997).
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En algunos estudios se ha encontrado que una alta percepcion de autoeficacia se relaciona

con puntuaciones bajas en depresién y agresividad (Carrasco y del Barrio, 2002).

Procesos de seleccion

Por altimo, la percepcion de autoeficacia estd relacionada con los ambientes y actividades
que eligen las personas; es decir, estas elecciones son hechas de acuerdo con la percepciéon
de la eficacia que las personas tienen para manejar o no determinados ambientes y
actividades. Asi, los individuos evitan los ambientes y actividades en los cuales no se

sienten habiles (Ruiz, 2005).

En la tabla 4 se relacionan los cuatro procesos antes mencionados, de acuerdo con el nivel

de autoeficacia percibida, alto o bajo.

TABLA 4. Procesos cognitivos, afectivos, motivacionales y selectivos, y su relacién con una autoeficacia alta y
baja.

Procesos Alta Autoeficacia Baja Autoeficacia

Cuanta més alta sea la autoeficacia |Las personas con un bajo sentido
percibida, mas alto serd el nivel de |de eficacia prevén todo lo que

las metas que las personas se puede ir mal y anticipan

impongan. escenarios de fracaso.
Cognitivos

Las personas con un alto sentido

de eficacia anticiparan situaciones

exitosas con pautas para un

desenvolvimiento correcto.

Las personas con un alto sentido Las personas que se consideran
Motivacionales |de autoeficacia, atribuirdn sus ineficaces atribuyen sus fracasos

fracasos al esfuerzo insuficiente o a |a una baja habilidad.
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Procesos Alta Autoeficacia Baja Autoeficacia

la falta de conocimiento o

habilidad, mismos que pueden ser

adquiridos, por lo que persistiran Las personas que dudan de sf

. ... | mismas tenderan a rendirse
ante las dificultades y se esforzaran

rdpidamente ante las

mas cuando fallan en conseguir sus
dificultades.

metas.

Las personas que consideran tener |Las personas con baja

control sobre las probables autoeficacia se consideraran

amenazas ambientales no se viven |incapaces de tener control de

pendientes de éstas y en posibles amenazas ambientales,

consecuencia no experimentaran | como resultado presentaran

pensamientos perturbadores con | estados afectivos como

ellas. depresion, ansiedad, estrés, etc.;
Afectivos por lo que su nivel de

Conforme el sentido de . . .
o funcionamiento se vera afectado.
autoeficacia aumente, las personas
tenderan a enfrentar mas
situaciones dificiles que generan
estrés, teniendo un mayor éxito en
amoldar estas situaciones a su

gusto.

La gente hace elecciones y disefia | La mayoria de la gente evita
cursos de accién para sus tareas en las cuales no se sienten
Selectivos propdsitos. La mayoria de la gente | competentes y confiados.

se emplea en tareas en las cuales se
sienten competentes y confiados.

*Elaboracién propia con base en la revisién tedrica.

3.4 Fuentes de Autoeficacia

Para desarrollar estrategias de intervencion con el propésito de fortalecer la percepcion de
eficacia de las personas (en este caso de los estudiantes), es importante conocer cémo se
crean, se desarrollan o modifican las creencias de eficacia.
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Bandura (1997) sugirié cuatro fuentes de donde se construyen las creencias de eficacia:
experiencias de maestria, experiencia vicaria, persuasiéon verbal y estados fisiologicos o
afectivos; estos cuatro factores influyen en el nivel, la generalizacion y la fuerza de la

autoeficacia antes descritos.

La primer fuente esta relacionada directamente con la experiencia de las personas; o mejor
dicho, con el modo en que interpretan sus éxitos y fracasos. Los éxitos o las experiencias
de maestria aumentan la eficacia percibida mientras que los fracasos la disminuyen, ya
que los logros obtenidos proporcionan evidencia auténtica acerca de su capacidad para
realizar tareas similares en el futuro. Sin embargo, para establecer y fortalecer las creencias
de autoeficacia es necesario experimentar también algunos obstdculos a través de un
esfuerzo sostenido; de lo contrario, si la obtencion de los éxitos no implica un determinado

esfuerzo, las creencias son susceptibles a debilitarse o bien disminuir en nivel.

Relacionada con la capacidad para aprender de otros, la segunda fuente, la experiencia
vicaria influye también en las creencias de eficacia. En distintos dmbitos de la vida es
comun compararse con otras personas, que se encuentran en situaciones similares. La
experiencia vicaria representa un factor predictivo de la propia capacidad siempre y
cuando las comparaciones se realicen con personas con caracteristicas similares. Los éxitos
que alcancen los otros, favorecen la autoeficacia de los observadores; de manera opuesta,
el fracaso, después de un gran esfuerzo que otros emprendieron influye negativamente en
la percepcion de eficacia personal. Pero, si el observador piensa que no tiene nada en
comun con el observado o modelo, la conducta y sus consecuencias de éste dltimo no

tendran un efecto importante en sus creencias de eficacia del observador.
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La persuasion verbal entendida como lo que otros opinan o nos dicen acerca de nuestro
desempefio tiene cierto grado de influencia en la autoeficacia. Los mensajes positivos y
reales sobre la capacidad personal de otros, pueden generar expectativas més altas de
eficacia personal, ademas si éstas provienen de personas significativas. Sin embargo, si el
resultado es distinto al que se esperaba el efecto de la persuasion verbal puede ser sélo
transitorio. La credibilidad del persuasor es otro factor que determina los efectos que

pueda tener la persuasion verbal en las creencias de eficacia personal.

Los estados fisiologicos y emocionales que experimentan las personas ante determinadas
situaciones o resultados proporcionan informaciéon relevante en el desarrollo de la
autoeficacia. Por ejemplo, el estado animico y el humor de una persona pueden funcionar
como indicadores para evaluar la autoeficacia, su influencia radica en la forma en que los
hechos pueden ser interpretados. Cabe resaltar que no sélo es importante la intensidad de

las reacciones fisicas y emocionales, sino el modo en el que se perciben y se interpretan.

De manera recurrente se ha mencionado que las fuentes de informacién de autoeficacia no
son directamente traducidas a juicios de competencia (Pajares, 1999; Schunk & Meece,
citados en Pajares, 2005), si no que los individuos interpretan los resultados de los eventos,
y estas interpretaciones proveen informacion en la cual los juicios estan basados; es por
esto que el mismo evento puede ser interpretado de manera diferente por distintas

personas; esta relacion puede expresarse de la siguiente manera:

Fuentes - Interpretacion - Autoeficacia

Por ejemplo, un resultado bajo en un examen puede provocar ansiedad en un estudiante, y
en otro aumentar el esfuerzo, el mismo hecho (un mala nota) se interpreta de forma
distinta.
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Schunk & Meece (citados en Pajares, 2005) han encontrado que en el caso de las

interpretaciones de los estudiantes, generalmente participan factores tales como la

dificultad de la tarea, la cantidad de esfuerzo realizado, el tiempo de persistencia, la

cantidad de ayuda recibida, la credibilidad de los persuasores, la percepcion similar a sus

pares, el tipo e intensidad de los sintomas emocionales, etc. En la tabla 5 se describen cada

una de las fuentes, y su grado de influencia en las creencias de eficacia.

En general, se ha encontrado que las experiencias de éxito o maestria ofrecen la mas

confiable guia para estimar o construir la autoeficacia de las personas, los efectos de las

otras fuentes son mas variables (Pajares, 1999).

TABLA 5. Fuentes de autoeficacia y su grado de influencia sobre las creencias de eficacia en los individuos.

Fuente Descripcion Grado de Influencia
Es la interpretaciéon que hacen | Es la fuente de mayor influencia
Experiencias de |los individuos sobre los sobre las creencias de eficacia.
maestria resultados que obtienen debido
a sus acciones.
Se refiere a la interpretacion de | Esta fuente de informacién es mas
los resultados producidos por | débil que la interpretacién de los
las acciones de otros sobre si resultados de las experiencias de
Experiencia mismos. maestria, pero cuando la gente
o estd incierta en sus capacidades o
vicaria T
Parte de la experiencia vicaria |,. Lo
o tiene una experiencia pobre o
también involucra las .
. _ limitada, esta fuente llega a ser
comparaciones sociales hechas . .
R mas sensitiva.
con otros individuos.
Los individuos también crean y | Los juicios verbales que otros
Persuasién desarrollan sus creencias de provean es una fuente de
verbal eficacia como resultado de la informacion débil en relacion a las
persuasion verbal que reciben | experiencias de maestria y a las
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Fuente Descripcion Grado de Influencia

de otros. vicarias, pero los persuasores
pueden jugar un papel importante
en el desarrollo de las creencias.
Persuasiones positivas pueden
ayudar a estimular y potenciar la
autoeficacia, persuasiones
negativas pueden frustrar y
debilitar la percepcién de eficacia.
Incluso, generalmente es mas facil
debilitar las creencias de eficacia a
través de evaluaciones negativas,
que aumentar tales creencias a
través de estimulos positivos.

Ansiedad, estrés, fatiga y Aunque no estén relacionados con

estados de humor también la realizacion de la tarea, tienen un

proveen informacion acerca de | efecto en los niveles de

las creencias de eficacia. autoeficacia.

Debido a que los individuos

tienen la capacidad para alterar

sus propios pensamientos, las

creencias de eficacia, por tanto,

también tiene la capacidad de

influir en los estados

Estados tisiol6gicos de si mismos.
tisiolégicos

Cuando la gente experimenta

pensamientos aversivos y

miedos acerca de sus

capacidades, estas reacciones

afectivas negativas pueden

fomentar percepciones bajas de

capacidad y desencadenar

estrés y ansiedad que ayuda a

asegurar el desempefio

inadecuado.

*Elaboracion propia con base en la revisién teérica.
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En resumen, la autoeficacia percibida es el producto de diversas fuentes (experiencia de
maestria, experiencia vicaria, persuasion social y estados fisiolégicos y afectivos) y a su
vez, éstas creencias acttian en el comportamiento de los individuos a través de procesos

cognitivos, motivacionales, afectivos y selectivos.

Ademas de lo antes sehalado, es importante también destacar la etapa de desarrollo

humano y el o los contextos en los que se van formando las creencias de autoeficacia.

3.5 Autoeficacia y adolescencia

La adolescencia es sin duda una etapa crucial en la formacién de creencias de autoeficacia.
Schunk & Meece (citados en Pajares, 2005) identificaron tres contextos de mayor influencia
sobre el desarrollo de la autoeficacia durante la adolescencia. Estos ambientes son: la

familia, la escuela y los amigos o pares.

Durante la infancia la familia provee experiencias que influyen en la autoeficacia de los
nifos. Las familias son diferentes en términos de recursos econdmicos o materiales, en
recursos intangibles o no materiales (por ejemplo, la educacién) y en recursos sociales
(como las redes sociales). Familias con diversos recursos proveen distintas experiencias
que pueden fomentar la autoeficacia percibida de los hijos, tales como involucrarlos en

actividades deportivas, artisticas, clubes o campamentos.

Las familias también difieren en qué tanto motivan a los hijos para enfrentar desafios u
obtener logros. La autoeficacia serd aumentada cuando los nifios estin motivados al logro,

cuando son expuestos a modelos académicos o sociales positivos y cuando se les ensefian
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estrategias que pueden usar para enfrentar los obstaculos (Schunk y Meece, en Pajares,

2005).

La percepcion de eficacia en la crianza de los hijos desempefia un papel clave en la
adaptacion a la paternidad. Para las madres con fuertes creencias de eficacia en su
experiencia sobre la crianza de su hijos es mds positivo el bienestar emocional y repercute
en una mejor adaptacién al papel de la crianza de los hijos, asi como una mejor relaciéon
conyugal, que contrariamente a las madres que tienen creencias més débiles acerca de sus

capacidades para la crianza de los hijos (Williams et al. 1987; citados en Bandura, 2005).

La escuela proporciona mucha de la influencia potencial sobre la autoeficacia de los
adolescentes, entre esta se incluye: como la instruccién es estructurada, lo facil o dificil del
aprendizaje, la retroalimentacién acerca de su desempefio, la competencia, el grado de
practica, la cantidad y tipo de atencién del maestro, y las transiciones escolares. Por
ejemplo, una secuencia instruccional rigida disminuye la percepcion de autoeficacia en

algunos estudiantes quienes tienen por lo regular dificultades para aprender.

Comparados con estudiantes de primaria, los estudiantes de secundaria perciben el
ambiente de aprendizaje como menos enfocado al aprendizaje y al dominio, y maés
enfocado a la competencia y diferencia de habilidades (Schunk, citado en Pajares, 2005).
Cuando el ambiente del salon de clases enfatiza la competencia y la evaluacién normativa
mas que el dominio individual y el auto-mejoramiento los adolescentes pueden
experimental un decline en su autoeficacia. En contraste, ambientes de salén de clase que
enfatizan la importancia del esfuerzo, el significado del aprendizaje, el auto-mejoramiento,
la colaboracion e intereses de los estudiantes, ayuda a mantener una percepcién positiva
de la autoeficacia y competencia de los adolescentes (Anderman & Midgley, 1997;

Anderman & Young, 1994; Greene, Miller, Crowson, Duke & Akey, 2004, Meece, 1991,
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1994; Mece, Herman & McCombs, 2003; Roser, 1996; Urdan & Midgley, 2003; en Pajares,
2005).

La influencia de los pares es importante entre los adolescentes porque contribuye
significativamente para su socializacién y su percepcion de ellos mismos. Durante su
proceso de busqueda de identidad, los adolescentes tienden a compararse con otros para
encontrar su lugar tnico entre sus pares. Cuando un adolescente no se desempefia tan
bien como sus compafieros en un dominio especifico, las comparaciones sociales pueden

tener un impacto negativo sobre su autoeficacia (Schunk & Meece, en Pajares, 2005).

Segin Bong & Clark (1999, en Pajares, 2005) la percepcion de competencia puede
depender més de un nivel de comparacioén relativo con los pares, més que su experiencia
previa con una particular tarea o curso. Durante la adolescencia inicial y media los jovenes
son vulnerables a estdndares sociales de conducta y ésta es ampliamente influenciada por
estereotipos culturales acerca de capacidades y caracteristicas de diferentes grupos

sociales.

Al final de la adolescencia, el rol y las funciones de la edad adulta deben comenzar a ser
abordadas en casi todos los aspectos de la vida. Los adolescentes deben comenzar a
considerar lo que quieren hacer con su vida profesional o laboral. Durante este tiempo,
tienen que dominar muchos nuevos conocimientos y las formas de la sociedad adulta. La
estructura familiar desempefia un rol importante en el futuro ocupacional de los
adolescentes. El estatus socioeconémico esta relacionado con la trayectoria ocupacional de
los adolescentes; indirectamente, las aspiraciones de los padres y su eficacia para
promover en los hijos su logro académico influyen en la eleccién de profesiéon de los

adolescentes.
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3.6 Autoeficacia académica

Las creencias de eficacia han recibido una gran atencién en la investigacién educativa; en
un inicio, en estudios sobre motivacion académica y de autorregulaciéon (Pintrich &
Schunk, 1995). En este campo tres lineas han destacado, en la primera se ha explorado la
relacién que existe entre las creencias de eficacia y eleccién de carrera (Lent & Hackett,
1987). La segunda linea sugiere que las creencias de eficacia de los maestros estan
relacionadas con sus précticas instruccionales y con algunos resultados académicos de los
estudiantes (Ashton & Webb, 1986; citados en Pajares, 1999). En la tercera linea, los
resultados de diversas investigaciones apuntan a que las creencias de eficacia de los
estudiantes estdn correlacionadas con el desempefio y el éxito académico asi como con
otros constructos: atribuciones, objetivos, solucién de problemas, ansiedad rasgo o estado,
contingencias de recompensas, autorregulacién, comparaciones sociales, entrenamiento de
estrategias, entre otros (Pajares, 1999). La presente investigacién se relaciona con esta
altima linea, de manera particular se enfoca a evaluar diferencias entre grupos: hombres -

mujeres, rendimiento académico, y grado escolar.

Una gran parte de la investigacion sobre diferencias en niveles de autoeficacia entre
grupos se ha enfocado sobre la relacién entre género y habilidad. Estas diferencias se
constatan principalmente en materias cientificas o técnicas favoreciendo generalmente a
los varones. Por ejemplo, Multon, Brown & Lent (1991, citados en Breso, Salanova,
Martinez, Grau y Agut, 2004) reportaron que los chicos y chicas muestran niveles de
autoeficacia similares durante la ensefianza primaria, pero en la secundaria, los chicos

comienzan a percibirse mas eficaces que las chicas.
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Carrasco y del Barrio (2002) describieron algunas diferencias en relacién con la edad, estos
autores encontraron que los nifios més pequefios (alrededor de los 8 afios) mostraron
mayores niveles de autoeficacia que los més grandes; llegada la adolescencia, afirman los
autores, tanto hombres como mujeres presentan un progresivo descenso de la autoeficacia.
Bandura (1997) sefialé que debido a las caracteristicas de la adolescencia, al ser una etapa

de transicion y de diversos cambios, es posible esperar un descenso de la autoeficacia.

Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles y Wigfiel (2002, en Pajares, 2005) aseveran que este decline
en los niveles de autoeficacia percibida es particularmente mas evidente durante la

transicion a la secundaria (middle school) y continua en la preparatoria (high school).

El nivel del desempefio escolar es otra variable que se ha estudiado de manera recurrente
sobre la autoeficacia percibida de los estudiantes. Asi como en investigaciones sobre
motivacion, se ha mostrado la relacion entre los niveles de autoeficacia percibida y el nivel

de rendimiento escolar o éxito académico (Pintrich & Schunk, 1995).

Estudios sobre diferentes dominios de contenido (lectura, escritura, matemaéticas) en nifios
y adolescentes han encontrado correlaciones positivas y significativas entre autoeficacia y

logro académico (Schunk, 1995; citado en Pajares, 2005).

Ademas, otros trabajos muestran cémo la autoeficacia académica predice de forma
positiva el éxito académico en diferentes muestras de estudiantes (Andrew, 1998; Bong,

1999; Elis & Loomis, 2002; Lane & Lane, 2001; citados en Pajares 1999).

Por ejemplo, Pérez, Cupani & Ayllén (2005) indagaron el papel de la autoeficacia, las
habilidades y rasgos de personalidad sobre el rendimiento académico en Lengua y
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Matematicas en estudiantes de secundaria. Aunque la capacidad explicativa del modelo
que emplean es moderada, las tres variables predicen de manera significativa el éxito en

estas asignaturas.

Por otro lado, Breso, Salanova, Martinez, Grau y Agut (2004) estudiaron el rol mediador
de la autoeficacia entre el éxito académico y las expectativas de resultado en estudiantes
universitarios, encontraron una relaciéon causal entre los éxitos académicos y las
expectativas de resultado, dicha relacién mediada parcialmente por la eficacia académica

percibida.

Si bien en el PAES la preocupacion se dirige hacia los alumnos con bajo rendimiento
escolar, resulta también importante revisar la contraparte; es decir, qué sucede con los
niveles de autoeficacia de estudiantes sobresalientes, o bien con los que mantienen un

rendimiento académico regular.

En un estudio realizado por Pajares (1996) se analiz6 el rol mediacional y predictivo de las
creencias de eficacia en estudiantes de secundaria sobresalientes y en alumnos con un
rendimiento académico regular para la solucién de problemas matematicos en clases de
algebra. El autor encontr6 que la autoeficacia de alumnos con rendimiento regular estaba
directamente influenciada por sus logros académicos pero no tanto por sus habilidades
cognitivas; de manera contraria, la autoeficacia de alumnos dotados estaba directamente
influenciada por sus habilidades cognitivas, pero no por sus éxitos anteriores. En este caso,
es posible que los estudiantes sobresalientes puedan usar su percepciéon sobre sus
habilidades cognitivas como fuente de informacién sobre su autoeficacia, hacia un gran
extendido, mas que de sus logros tal como las calificaciones. Los estudiantes de
rendimiento regular, por otro lado, pueden ser mas probablemente a usar los resultados
de su desempefio o de sus logros para crear su auto-percepcion de competencia. Si éste es
el caso, las creencias de autoeficacia de los estudiantes sobresalientes pueden ser mas
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estables y resilientes, basados al principio sobre las auto-percepciones de habilidad
nacidas de su identificacién como sobresalientes. Bajos logros de alumnos sobresalientes,
por ejemplo, pueden conservar un alto sentido de eficacia en cara de las bajos desempefios
logrados, en parte porque estas creencias son conocimientos sobres su presumible alta
habilidad més que sobre su pobre desempefo. De manera similar, las creencias de eficacia
de estudiantes regulares pueden ser mas fragiles y susceptibles de los efectos de
calificaciones y otros logros académicos extrinsecos, particularmente si estas creencias son

de un estado plastico o no fueron bien establecidas.

Por otro lado, los estudiantes con una pobre autoeficacia académica regularmente han
tenido una historia de fracasos y frustraciones en actividades escolares, lo que se refleja en

el nivel de involucramiento posterior a éstas actividades (Flores, 2001).

En este sentido Flores, Lo y Stevens (2005) se interesaron en indagar sobre diferencias
entre distintas variables motivacionales (entre éstas autoeficacia), con respecto al
rendimiento de los estudiantes y conforme a su avance escolar en la secundaria. En
términos generales, se concluyé que el rendimiento académico guarda una estrecha
relacion con la forma en que se manifiesta la motivacién; es decir, alumnos con
rendimiento alto presentaron una motivaciéon orientada a la autonomia en el aprendizaje
caracterizada por una elevada percepcion de autoeficacia, metas orientadas al aprendizaje
y atribuciones internas controlables; mientras que alumnos con rendimiento académico
bajo, su motivacion se orienté hacia la dependencia, representada por metas de

desempefio, atribuciones no controlables y una baja autoeficacia percibida.

Pintrich, Alderman & Klobucar (1994), examinaron diferentes variables cognitivas y
motivacionales en nifios con y sin problemas de aprendizaje; aunque los nifios con
problemas de aprendizaje mostraron niveles mas bajos en su conocimiento metacognitivo
para la lectura, sus creencias motivacionales no son menos positivas que los nifios sin

49



problemas de aprendizaje. Ambos reflejaron niveles similares en autoeficacia, orientacion
intrinseca y ansiedad. Los nifios con problemas de aprendizaje son més propensos a

atribuir sus éxitos y fracasos a causas externas.

La mayor parte de las investigaciones han mostrado que estudiantes con problemas de
aprendizaje realizan evaluaciones en sus creencias de autoeficacia comparativamente mas
bajas que sus pares (Hampton & Mason, 2003; Anderman & Klobucar, 1994; Tabassam &
Grainger, 2002; citados en Klassen & Lynch, 2007); no obstante, una importante diferencia
surge en la interpretacion de esas diferencias significativas en las autocreencias. De
acuerdo con Klassen & Lynch (2007), aunque las personas con problemas de aprendizaje
pueden expresar mdas baja autoeficacia que sus compafieros quienes no tienen esta
discapacidad, sus expresiones modestas de confianza atn representan sobreestimaciones

de su desempeno académico subsecuente.

Klassen (2002) examiné la literatura reportada durante el periodo de 1977 a 2000 sobre
autoeficacia y problemas de aprendizaje; encontrando que son pocos los estudios (8 de 22
estudios) en donde los autores refieren una falta de calibracion en la evaluacién de sus
creencias de autoeficacia de los estudiantes en relacion al criterio de la tarea; entendiendo
el concepto de calibracién como el grado de congruencia entre las creencias de eficacia y el
desempefio real. Para el resto de los estudios tal error de evaluacion se interpreté6 como

errores de sobreestimacion.

Existe evidencia de que en el drea de matematicas, los estudiantes realizan una apropiada
calibracién entre sus niveles de autoeficacia y desempefo; pero en otras areas como por
ejemplo la escritura los estudiantes tienden a ser muy optimistas y sobreestiman sus
habilidades para escribir. Estos hallazgos sugieren, que el componente de andlisis de
creencias de eficacia es mucho maés claro para los estudiantes, al evaluarse en una tarea
especifica de aritmética, en comparacion con una tarea de escritura (Klassen, 2002).
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Una posible explicaciéon con respecto a la sobreestimacion de los estudiantes con
problemas de aprendizaje es debida a sus habilidades metacognitivas deficientes. Bandura
& Schunk (1981, citados en Klassen, 2002) propusieron que las discrepancias entre
autoeficacia percibida y desempefio pueden ser resultado de deficiencias en el proceso de

autoevaluacion.

Greene & Azevedo (2007) realizaron un analisis del modelo de autorregulacién de Winne
y Hadwin (1998, citados en Greene & Azevedo 2007) con respecto a los hallazgos de
investigaciones recientes sobre motivacion, autoeficacia y aprendizaje orientado a metas.
El modelo se compone béasicamente de cuatro fases: definicion de la tarea, establecimiento
de metas y planeacion, estudio de las téacticas, y adaptacion para la metacognicién. En el
analisis los autores describen cémo el modelo de Winne & Hadwin explica por qué los
estudiantes con un pobre conocimiento de sus habilidades, las cuales son necesarias para
desempefiar actividades relacionadas con metas, pueden perturbar su aprendizaje en
varias fases. Por ejemplo, estudiantes quienes sobrestiman sus habilidades, y por tanto
tienen una autoeficacia no ajustada, pueden crean metas y planes irrealistas en la fase 2.
Ademas, establecen estrategias menos efectivas pero mas faciles, suponiendo que no
necesitan esforzarse mucho para hacerlo bien. La sobreconfianza en su propia habilidad
no necesariamente sugiere una falta de capacidad para realizar evaluaciones cognitivas
sobre productos de aprendizaje, sino que las consistentes sobreestimaciones sobre su
habilidad implica que para actualizar la informacion sobre la relacion equivocada entre los
estdndares y sus productos, no es necesario alterar las condiciones. Sin embargo, los
autores sugieren que se debe investigar mds sobre como esta autoeficacia no ajustada
persiste en cara a la evidencia contraria tanto dentro de la arquitectura cognitiva, tales

como evaluaciones cognitivas, y fuera, tales como evaluaciones externas.
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La teoria social cognitiva sostiene que creencias optimistas de autoeficacia generalmente
tienden a incrementar la perseverancia y el esfuerzo (Bandura, 1997); sin embargo para los
estudiantes con problemas de aprendizaje creencias de eficacia positivas -especialmente
cuando se enfrentan a sus debilidades académicas de manera especifica- no opera de la
misma forma en el logro de los estudiantes. Esta aparente sobreconfianza puede resultar
en una preparacion inadecuada para los desafios académicos, ya que una autoevaluacién
apropiada es necesaria para que los estudiantes tomen responsabilidad en su propio

aprendizaje.

En otro estudio, de tipo cualitativo, Klassen (2007) entrevistd a profesores especialistas en
trabajo con alumnos con problemas de aprendizaje, en grupos focales, la mayoria coincidi6
en que los estudiantes con problemas de aprendizaje carecen de conciencia sobre sus debilidades y
fortalezas para su aprendizaje, esta falta de conciencia ha influido en la forma en que se desarrollan
sus creencias de eficacin. Desde la perspectiva de los estudiantes con problemas de
aprendizaje, fueron pocos los que demostraron esta autoconciencia; durante las
entrevistas, la gran mayoria discutié sobre sus aptitudes y el rendimiento en relacion a sus
pares. Los estudiantes se centraron mds en la comparacién social como un elemento clave
para influir en sus creencias de auto-eficacia. Su desempefio fue evaluado en relacion al
desempefio de otros. En este estudio, los profesores atribuyeron los bajos niveles de logro
de sus estudiantes a un interno, estable e incontrolable déficit; mientras que los
estudiantes con problemas de aprendizaje atribuyeron su pobre desempefio a factores
internos, inestables y controlables. Generalmente, sus atribuciones hacian referencia a la

falta de esfuerzo y persistencia.

Si bien el comportamiento de las personas es mediado por las creencias acerca de sus
capacidades, y éstas funcionan como una mejor medida predictiva que los mismos
conocimientos y habilidades reales; esto no significa que la gente pueda lograr cosas mas

alld de sus capacidades simplemente por creer que puede hacerlas. Para un
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funcionamiento competente se requiere de la armonia entre las creencias de eficacia y las

habilidades de las personas (Pajares, 1999).

Segin Bandura (1993) el nivel de esfuerzo y persistencia llevados a cabo por los
estudiantes son al menos parcialmente el resultado de la conciencia de la demanda de la
tarea y las habilidades personales. Entender la demanda de la tarea es esencial para el
éxito del desempefio académico; no obstante, los estudiantes necesitan mas que las
habilidades y capacidades para desempenarse con éxito, necesitan ademas un sentido de

eficacia para usar de manera adecuada sus habilidades y para regular su aprendizaje.

3.7 Evaluacion de la autoeficacia

Al realizar evaluaciones sobre autoeficacia es recomendable tener presentes algunos

supuestos propuestos por Bandura (2001).

Bandura (2001) sefial6 que las personas difieren en las &reas de la vida en las cuales
desarrollan su sentido de eficacia y en los niveles para los cuales desarrollan la misma
actividad en determinados contextos. El sistema de creencias de eficacia no es un rasgo

global sino un grupo de autocreencias ligadas a &mbitos de funcionamiento diferenciado.

Ello explica el por qué la gente con niveles similares de habilidades puede desempenarse
diferente, o bien, por qué un individuo puede desempenarse de forma diferente bajo

diversas circunstancias sin un cambio en sus niveles de habilidad.
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Las escalas de autoeficacia percibida se deben adecuar al dominio particular de
funcionamiento que es objeto de interés, ademads para la construcciéon de una escala de
autoeficacia confiable se requiere de un analisis conceptual de los factores que influyen en

un dominio de funcionamiento seleccionado (Bandura, 2001)

La mayoria de las investigaciones sobre escalas de autoeficacia han seguido el modelo
original de Bandura: identificar las tareas en un dominio, ordenarlas en términos de su
dificultad, elaborar reactivos en términos de juicios de autoeficacia para el aprendizaje o el
desempefio de dichas tareas, e incorporar posibles obstaculos o impedimentos para un

rendimiento exitoso (Schunk & Meece, citados en Pajares, 2005).

Una de las dificultades que se presentan en algunas investigaciones que evaltan la
autoeficacia académica es la falta de correspondencia entre la autoeficacia y el criterio de
referencia, con el cual es comparado. Es decir, en ocasiones la evaluacion de la autoeficacia
es demasiado general o global que apenas se relaciona con el criterio del desempefio de la

tarea.

Pajares (1996) asevera que cuando la evaluacion de las creencias de autoeficacia no refleja
con especificidad la tarea académica con la cual es comparada, su valor predictivo
disminuye ; y contrariamente, la prediccién de los resultados académicos aumenta cuanto

la autoeficacia y el desemperfio corresponden de manera més afianzada.

Varios investigadores han evaluado la autoeficacia académica general. El problema
principal de las evaluaciones de autoeficacia académica generales es que los estudiantes
deben generar sus juicios sin una actividad académica clara o una tarea en mente; como
resultado de ello generan juicios que en algtin modo mentalmente conjunto relacionado a
la percepcion que ellos esperaban sera relacionado para las tareas imaginadas.
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Segun Pajares (1996) el nivel 6ptimo de especificidad, de cualquier evaluacion de eficacia
debe depender finalmente de la complejidad del criterio de desempefio con el cual es

comparado.

En la actualidad podemos encontrar una variedad de instrumentos para evaluar la
autoeficacia sobre diversos aspectos. En cuanto a la autoeficacia académica los
instrumentos que mas se han empleado son la subescala de autoeficacia del The Motivated
Strategies for Learning Questionnaire desarrollado por Pintrich y su equipo de colaboradores
(1991, citados en Garcia y McKeachie, 2005), y el Childen Perceived Self-efficacy de Bandura
(1990).

The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) estd constituido por seis
subescalas de motivacién y nueve escalas de estrategias de aprendizaje. Las escalas de
motivacion estan basadas en tres constructos motivacionales: expectativa, valor y afecto.
Del primer constructo se desprende la subescala de Autoeficacia para el aprendizaje y el
desemperio; ejemplos de los reactivos que la componen son: Creo que voy a recibir una
excelente calificacion en esta clase; Estoy sequro que puedo entender lo mds dificil del material
presentado en las lecturas de este curso; Estoy sequro que puedo aprender los conceptos bdsicos

ensefiados en este curso, etc.

El MSLQ fue disefiado para enfocarse en un determinado curso, de acuerdo con el modelo
tedrico (cognitivo-social) que lo sustenta, se asume que las respuestas de los estudiantes
sobre los reactivos pueden variar en funcién de diferentes cursos; es decir, un mismo
individuo puede reportar distintos niveles de motivaciéon o de uso de estrategias

dependiendo del curso a evaluar.
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El MSLQ ha demostrado ser una herramienta ttil y confiable que ha sido adaptada para
diferentes propositos por investigadores, instructores y estudiantes (Garcia & McKeachie,

2005).

Por otro lado, las escalas del Children Perceived Self-efficacy (CPSE) fueron desarrolladas por
Bandura (1990) para medir diferentes dominios relacionados con la vida de los nifios
durante su preadolescencia. El CPSE es un sistema de escalas multidimensionales
compuesto por 37 items representando varios dominios de funcionamiento. Estos

incluyen:

Autoeficacia académica. Evalta las creencias de los nifios sobre sus capacidades de maestria

para diferentes materias.

Autoeficacia de aprendizaje autorrequlado. Evalta la eficacia de los nifios para estructurar

ambientes conducentes a aprender, planear y organizar actividades académicas.

Autoeficacia de actividades extracurriculares. Evalta las creencias de los nifios para realizar

actividades recreativas o de ocio.

Eficacia autorregulada. Evalta las creencias de los nifios para resistir la presién de sus
iguales para engancharlos en actividades de alto riesgo, involucra alcohol, drogas y

conductas transgresivas.

Autoeficacia social percibida. Evalta las creencias de los nifios en su capacidad para iniciar y

mantener relaciones sociales y para manejar conflictos interpersonales.
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Eficacia autoasertiva. Evaltia la percepcién de los nifios sobre su capacidad para dar voz a

sus opiniones, detener el maltrato y rechazar peticiones no razonables.

Autoeficacia percibida para conocer las expectativas de otros. Evaltia las creencias de los nifios
en su capacidad para satisfacer lo que sus padres, maestros e iguales esperan de ellos, y

para vivir lo que ellos esperan de si mismos.

El CPSE se ha empleado en diversas investigaciones; por ejemplo, los resultados del
estudio factorial llevado a cabo en una muestra de nifios italianos revel6 una estructura de
tres factores (Bandura, Barbaranelli Caprara y Pastorelli, 1996). Los tres factores
identificados fueron: autoeficacia académica, autoeficacia social y eficacia autorregulada.
En una réplica del estudio, pero con nifios htngaros, polacos e italianos (Pastorelli,
Caprara, Barbaranelli, Rozsa & Bandura, 2001) se encontré la misma estructura en los
factores de autoeficacia académica y social en los tres paises; sin embargo, el factor eficacia
autorregulada fue el menos estable y confiable, de manera especial para la muestra

hingara.

Posteriormente, Carrasco y del Barrio (2002) estudiaron el comportamiento del CPSE asi
como sus propiedades psicométricas en una muestra de nifios espafioles, encontraron una
coherencia importante con las escalas el estudio antes mencionado. Al igual que Pastorelli,
et al, (2001) encontraron una estructura trifactorial, constituida por un factor de
autoeficacia académica, un factor de autoeficacia social, y un udltimo factor de autoeficacia
autorregulatoria. El primer factor (autoeficacia académica) resulté ser la dimensién mas

robusta y con mejores indicadores de confiabilidad.
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Para la presente investigacion, se opt6é por utilizar la subescala de autoeficacia académica
del Children Perceived Self-efficacy, debido a los resultados en validez y confiabilidad que la
escala se ha demostrado en estudiantes con edad, de la poblacién objetivo, ademas de la
conveniencia del criterio de referencia de autoeficacia académica que evaltia, que a
diferencia de los reactivos del MSLQ, los cuales se encuentran circunscritos a determinado

curso.

A lo largo del documento se ha venido sefialando, que la intervencién en el desarrollo de
habilidades y estrategias en los estudiantes con problemas de aprendizaje es importante
para que éstos puedan enfrentar sus demandas escolares, pero también es necesario
abordar el aspecto motivacional; de manera que se involucren en su propio aprendizaje y

obtengan una mayor confianza en sus capacidades.

Se ha destacado también el papel que juega la autoeficacia sobre el éxito académico, y éste
a su vez con respecto a las expectativas de éxito; de lo anterior se plantea la necesidad de
contar con informacién confiable acerca de las creencias que median el desempefio de los

alumnos de secundaria.

En una entrevista informal realizada a mis compafieros tutores del PAES sobre el concepto
y valor de la autoeficacia en el programa, coincidian en la importancia del manejo de la

autoeficacia durante las tutorias en varios aspectos.

“"

Por ejemplo, la tutora “S” afirmé: “... los nifios que llegan al PAES llegan con un
sentimiento de que no saben nada y cuando se dan cuenta de que si pueden, sirve para

dos cosas una para engancharlos y la otra para que ellos vayan mejorando...”
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La tutora “M” sefal6: “... la autoeficacia es importante porque de ello va a depender tu
actuacion en la escuela, y no solamente en la escuela sino en otros aspectos de tu vida; en
la medida que ta te sientas capaz de realizar algo, de lograr algo va a ser como el

motorcito que te va llevar a lograrlo a hacerlo...”

“

Por su parte el tutor “B” coment6: “...es muy importante para alcanzar el éxito en la
escuela, porque si uno no se conoce cudles son sus capacidades y carencias no va a lograr

alcanzar sus metas”.

Ademés, él caracterizaba a los alumnos en términos de cémo abordaban o se aproximaban
a la tarea: de manera impulsiva o bien el otro extremo; es decir, de manera pasiva e
introvertida. En el caso de los impulsivos, él comentaba “...al ver la tarea lo que dicen, al
desconocerse como aprendices, ay la hago mafiana o al rato en una hora; o el
extraordinario lo preparan una semana antes, o el examen por la mafiana. Entonces, al no
conocer cudales son sus capacidades para poder afrontar con éxito una tarea pues no
pueden prepararse, no hay pues esta otra parte de la autorregulacién, no puedes, planear,
supervisar, evaluar y no puedes proponerte lo que seria necesario para corregir para
realizar esa tarea. Y por otro lado, estan los chicos que tienen un historial de fracasos, no
solo a nivel de notas sino social y en lo afectivo que tienen esta desesperanza aprendida
tan fuerte que ante cualquier tarea no puedo, porque ya todo mundo le dijo que no podia;
que sin embargo, si se fijan bien y se les presenta una tarea justo al nivel que ellos
necesitan para afrontarla se dan cuenta que si pueden, que es cuestion de desmenuzarla, o

de andamiar...”

Lo anterior, presumiria alumnos de bajo aprovechamiento con distintos perfiles
académicos, o maneras de abordar una tarea escolar. Pintrich, Anderman & Klobucar

(1994) senalaron la necesidad de identificar patrones de motivaciéon y cogniciéon de
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estudiantes con problemas de aprendizaje, los cuales tienen implicaciones para

intervenciones instruccionales.

De manera particular, me parece que en esta generacion de tutores del PAES, el interés de
los temas de investigacion de los informes de experiencia profesional se orient6 al aspecto
motivacional o socio-afectivo (Cazares, 2007 y Silva, 2009); a diferencia de otras
generaciones en las cuales prevalecia el aspecto cognitivo, en campos disciplinarios

especificos como son las matematicas, la lectura, el inglés, entre otros.

Caracterizar las creencias de autoeficacia académica y su relacion con otras variables
motivacionales como son las expectativas de resultado y el éxito académico, permitira
desarrollar estrategias para motivar a los estudiantes hacia actividades escolares en las
tutorias en el PAES, asi como realizar recomendaciones sobre las mismas con padres o
profesores de alumnos que presentan dificultades en su aprendizaje o un pobre

desempefio escolar.

A diferencia de otras sedes del Programa de la maestria, en donde se asiste directamente al
escenario de la poblacién objetivo, el PAES se distingue por captar a su poblacion a través
de promover el programa en las secundarias cercanas al centro comunitario, ademds se
caracteriza por la atencion personalizada que se brinda a los alumnos, de modo que el
promedio de estudiantes por turno se encuentra entre 12 o 15; lo cual representa en
algunas ocasiones una limitante metodoldgica para la representatividad de los hallazgos
en las intervenciones que se disefian. Motivo por el cual se analiz6 una muestra de
alumnos mas grande a la poblacién que asistia al programa, con el propésito de que los
datos cumplieran con los requisitos de las pruebas estadisticas utilizadas y los resultados
fueran mads representativos; para posteriormente derivar las implicaciones de los

resultados del estudio, hacia el modelo de tutoria del programa.
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4. Método

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 102 alumnos de ambos sexos, de alto y bajo

aprovechamiento escolar, que asistian a la secundaria nimero 229 del Distrito Federal

durante el ciclo escolar 2006 - 2007.

Se decidi6 trabajar con esta escuela porque gran parte de los alumnos que se atienden en el

PAES provienen de ésta, ademads de la amplia disposicién por parte de las autoridades de

la escuela para realizar investigaciones por los tutores del PAES en su poblacion. Dos de

los alumnos que asistian al PAES, estuvieron incluidos en esta muestra.

En la tabla 6 que se presenta a continuacion, se describe la distribucién de la muestra de

estudiantes seleccionada con respecto a su grado y promedio escolar.

TABLA 6 Distribucién de la muestra en relaciéon con su grado y promedio escolar

Grado/Promedio | 1°. Alto | 1°. Bajo | 3°. Alto | 3°. Bajo
Hombres 13 13 13 14
Mujeres 14 9 13 13
Total 27 22 26 27
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Matevriales

Se empleod la sub-escala de autoeficacia en el contexto académico del The Children Perceived
Self-Efficacy (CPSE, Bandura, 1990), la cual consta de 18 reactivos tipo Likert, donde se les
cuestiona a los alumnos qué tan facil les resulta llevar a cabo una serie de actividades
escolares y de aprendizaje, considerando los valores de las opciones desde “Muy fécil”
igual a 5 y “Nada facil” igual a 1. La sub-escala cuenta con una confiabilidad reportada de

0.90 en una muestra de estudiantes espafioles (Carrasco y del Barrio, 2002).

A diferencia del estudio de Carrasco y del Barrio (2002) en donde unifican el item 2 y 6
(“Qué tal se te da la Geografia”y “Qué tal se te da la Historia” respectivamente) en un
enunciado: “Qué tal se te dan las Ciencias Sociales”, con el propésito de que tuviera
correspondencia con las materias que se imparten en el curriculo de su sistema educativo;
en esta investigacion se respet6 la version original, ya que actualmente en la secundaria,

en México, estas materias se revisan por separado (ver anexo 1).

Ademds de la sub-escala del CPSE, se utilizé un cuestionario disefiado ad-hoc para

evaluar expectativas de éxito. Las preguntas fueron las siguientes:

1. En mi opinién, estoy seguro que aprobaré este ano
Si No

2. Voy a presentar extraordinarios
___Ninguno 1 2 _ 3 _ Mas

3. Mi calificacién final (promedio) sera de
10 9 8 7 6 otro
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La calificacion minima aprobatoria en la secundaria es 6.0, sin embargo esta se puede
alcanzar atin con materias reprobadas; por lo que se decidié preguntar ademas el namero

de exdmenes extraordinarios que esperaban presentar.

Diseno

El disefio que se emple6 en la presente investigacion fue no experimental transeccional, de

tipo correlacional para el primer analisis, y causal comparativo para el segundo analisis.

Variables

Operacionalmente se definié Autoeficacia Académica como la puntuacién obtenida en la

sub-escala de autoeficacia del The Children Perceived Self-Efficacy.

El Exito Académico se evalué estableciendo dos niveles:

e Alto. Promedio de los tres primeros bimestres igual o mayor a 8.5.
e Bajo. Promedio de los tres primeros bimestres igual o menor a 7.5.
El registro de calificaciones de los primeros tres bimestres de los alumnos, sirvié6 como

base para determinar estos dos niveles.

La variable Expectativas de éxito se conceptualizé operacionalmente como: los resultados

que los alumnos esperaban obtener (en términos de calificacion) al final del ciclo escolar.

Para efectos del andlisis causal comparativo, ademas del éxito académico, se consideraron
como variables independientes el sexo y el grado escolar, siendo en este caso la

Autoeficacia académica la variable dependiente.
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Procedimiento

El estudio se llevd a cabo en la escuela secundaria niimero 229, del Distrito Federal. Se
solicité el permiso a las autoridades del plantel para llevar a cabo la investigacion, asi
como el registro de calificaciones de los tres primeros bimestres de los alumnos de primer
y tercer grado, con la finalidad de seleccionar la muestra. La aplicacion de los
instrumentos se llevé a cabo en el mes de abril de 2007; para esta fecha los alumnos
contaban hasta la tercera evaluacion del ciclo escolar. Se obtuvieron los promedios de
todos los alumnos y se descartaron a los estudiantes cuyo promedio estuviera entre 7.6 y

8.4.

Se administr6 de manera grupal la sub-escala de autoeficacia del The Children Perceived
Self-Efficacy, proporcionando las siguientes instrucciones: “Este cuestionario ha sido
desarrollado para ayudarnos a obtener una mejor comprensién del tipo de cosas que
resultan dificiles para los estudiantes. Por favor, evalta qué tan fécil te resultan las cosas

descritas abajo”.

Posteriormente se administré el cuestionario de “Expectativas de éxito”. La aplicacion

tuvo una duracién de 25 minutos aproximadamente.
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Andlisis de datos

Para probar la relacién entre las variables se establecié una prueba de correlaciéon. Asi,
para evaluar autoeficacia académica y éxito académico, se utilizé la prueba de Pearson,
mientras que para evaluar la relacién entre autoeficacia y expectativas, asi como

expectativas de éxito y éxito académico, se empleo la prueba de Sperman’s rho.

Una vez que se confirmé una relacién significativa entre las variables, se realizé un
andlisis de varianza univariado para las puntuaciones de autoeficacia académica, y los

distintos niveles de las variables independientes: grado y sexo.
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5. Resultados

Se presentan a continuacion los coeficientes de correlacion entre las variables: Autoeficacia

académica, Exito académico y Expectativas de éxito.

TABLA 7. Nivel de significancia con las pruebas Pearson y Sperman’s rho, respectivamente, de las
puntuaciones de autoeficacia académica, Exito académico y Expectativas de éxito de los alumnos.

Autoeficacia | Exito Expectativas
académica |académico |de éxito
Pearson Autoeficacia |1.000 430(*%) 379(*%)
académica
Exito 430(**) 1.000 834(*¥)
académico
Spearman's | Expectativas |.379(**) .834(*%) 1.000
rho de éxito

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

Como se puede observar en la tabla 7, las tres correlaciones fueron positivas y

significativas, sin embargo la fuerza de relacioén entre las combinaciones fue distinta.

En el caso de autoeficacia y éxito académico la fuerza de relacion resulté ser moderada (r =
430); y un poco mas baja para la relacion autoeficacia y expectativas de éxito (rs = .379). Lo
que nos indica que la autoeficacia académica se relaciona moderadamente con las
calificaciones que ya obtuvieron (experiencias de maestria) y con las calificaciones que

esperan obtener los alumnos.
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Por otro lado, la fuerza de relacién entre el éxito académico y expectativas de éxito resultd
ser la mas alta (rs = .834) de las tres combinaciones. Lo que podria sugerir que los alumnos

desarrollan sus expectativas de resultado en relacién al éxito académico que han obtenido.

Con respecto a la pregunta 1: “En mi opinién, estoy seguro que aprobaré este afio” se

encontro la siguiente informacién (ver tabla8).

TABLA 8. Porcentaje de las respuestas del reactivo “En mi opinién, estoy seguro que aprobaré este afio” en
relacion al promedio de los estudiantes.

Frecuencia
En mi opinién, estoy
seguro que aprobaré Datos
este afio Si No | perdidos | Total
Alto 98.11% | 1.88% 0 53
Promedio
Bajo 85.71% | 12.24% | 2.04% 49

En la tabla 8 se observa que la gran mayoria de los alumnos esperaban aprobar el afio
escolar, no importando si son de promedio alto o bajo (98.11% y 85.71% respectivamente).

Un alumno de promedio bajo no respondio a esta pregunta.

En la tabla 9 se presenta el porcentaje de las opciones de respuesta para la pregunta 2:

“Voy a presentar extraordinarios”.
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TABLA 9. Porcentaje de las respuestas del reactivo “Voy a presentar extraordinarios” en relacién al promedio

de los estudiantes.

Voy a presentar extraordinarios

Total
Ninguno 1 2 3 Mas
Alto 100% 0 0 0 0 53
Promedio
Bajo 59.18% 2857% | 4.08% | 4.08% | 4.08% 49

En la tabla 9 se observa que el 100% de alumnos de alto rendimiento esperan no presentar

extraordinarios. Para los de bajo rendimiento més de la mitad (59.18%) esperan no

presentar examenes extraordinarios, y el 28.57% espera presentar un extraordinario,

mientras que el resto espera presentar mas de un examen extraordinario (12.24%).

De acuerdo con los resultados en la tabla 8 y 9, la mayoria de los alumnos con promedio

bajo, aunque esperan aprobar el afio escolar, casi la mitad esperan presentar cuando

menos un examen extraordinario; es decir, esperan reprobar al menos una materia.

En la siguiente tabla se presenta el promedio, la desviacién estdndar, asi como los puntajes

minimo y méximo de las puntuaciones en autoeficacia académica; de acuerdo con el

grado, sexo y promedio de la muestra de estudiantes.

68



TABLA 10. Estadisticas descriptivas de las puntuaciones autoeficacia de los alumnos, de acuerdo con su sexo,
grado escolar y promedio.

Sexo/Grado/Promedio | Media | DE Min | Max
Hombres, 1°, Alto 73.3 8.36 61 87
Hombres, 1°, Bajo 54.76 | 10.32 35 65
Mujeres, 1°, Alto 68.00 9.46 52 81
Mujeres, 1°, Bajo 60.00 11.76 39 81
Hombres, 3°, Alto 69.07 13.4 44 86
Hombres, 3°, Bajo 66.71 9.87 50 81
Mujeres, 3°, Alto 69.92 7.2 55 78
Mujeres, 3°, Bajo 60.07 11.09 43 77
Total 6548 | 11.51 35 87

En la tabla 10 se puede observar que los hombres de primer grado de promedio alto son el
grupo con los puntajes mas altos en autoeficacia académica, en contraste con los hombres
de promedio bajo también de primer grado (73.3 y 54.16, respectivamente), quienes

obtuvieron los puntajes més bajos.

De los resultados obtenidos, cabe destacar las medias obtenidas por los grupos de bajo
rendimiento tanto en hombres como en mujeres. Por un lado, las mujeres de promedio
bajo de primer y tercer grado obtuvieron niveles de autoeficacia académica similares
(60.00 y 60.07, respectivamente). A diferencia de los hombres de promedio bajo, los de
tercer grado puntuaron mas alto que los de primer grado en autoeficacia académica (66.71
y 54.75, respectivamente). Lo que podria sugerir que los niveles de autoeficacia de las
mujeres de promedio bajo no se modifican o se mantienen a lo largo de su estancia en la

secundaria, en contraste con los hombres de tercer grado quienes confian mds en sus
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habilidades académicas que los de primer grado, atin cuando su promedio también sea

bajo.

A continuacién se presentan los resultados del analisis causal comparativo, considerando
como variables independientes el sexo y el grado escolar, y la autoeficacia académica la

variable dependiente.

TABLA 11. Nivel de significancia obtenida con la prueba de Anélisis de Varianza Univariado de las
puntuaciones de autoeficacia académica.

Efectos principales F gl P

Grado Escolar 1.40 (1,94) 240
Sexo 0.51 (1,94) 476
Promedio 22.29 (1, 94) .000*

Efectos de interaccion

Grado Escolar * Promedio 3.04 (1,94) .084
Grado Escolar * Sexo 0.48 (1,94) 488
Promedio * Sexo 0.13 (1,94) 711

Grado Escolar * Promedio * Sexo 4.82 (1,94) .031%

La tabla 11 resume los efectos principales y de interaccion entre las variables sexo, grado

escolar y promedio sobre la variable autoeficacia académica.

En cuanto a los efectos principales, la variable “Promedio” fue la tnica que resulté
significativa, por lo que la diferencia entre las medias en autoeficacia de alumnos de alto y
bajo aprovechamiento escolar (70.07 y 60.39 respectivamente) son més variables de lo que

cabria esperar con base al azar; lo que ademads sugiere que el promedio de los alumnos es
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la variable o factor que tiene un efecto importante sobre los niveles de autoeficacia de los

estudiantes; més que el grado escolar y el sexo al que pertenezcan.

En relacién a los efectos univariados de acuerdo al promedio, independientemente que
sean hombres o mujeres de primer o de tercer grado, los de promedio alto presentan una
media en autoeficacia significativamente mayor a los de promedio bajo (70.07, 60.39 , a =

000).

Este resultado se observa también entre hombres de promedio alto y hombres de
promedio bajo (71.19, 60.74, a = .000); o bien, entre mujeres de promedio alto y las de
promedio bajo (68.96, 60.03, a = .000), sus niveles de autoeficacia son significativamente

diferentes, favoreciendo a los de promedio alto.

Cuando se comparan los niveles de autoeficacia en funcién del sexo, entre hombres y
mujeres de promedio alto no hay diferencias estadisticamente significativas, sus niveles de
autoeficacia son similares (71.19, 68.96, a = .430); del mismo modo ocurre entre hombres y
mujeres de promedio bajo su media de autoeficacia fue de 60.74 y 60.03 respectivamente (a
= .810). Por lo que la variable sexo no determina la diferencia entre los niveles de

autoeficacia académica de los estudiantes de secundaria.

Por otra parte, entre las variables promedio y grado escolar se encontr6 un efecto de
interaccién; de manera especifica, el grupo de promedio bajo en relacién si son de primer o
tercer grado (57.38, 63.39, a = .046); los niveles de autoeficacia son diferentes
significativamente, presentando los niveles mas bajos los de primer grado. En contraste
con el grupo de promedio alto, en el cual no existen tales discrepancias, sus niveles de
autoeficacia son similares ya sean de primer o de tercer grado escolar (70.65, 69.50, a =
.684).
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Por otro lado, la comparacion entre alumnos de primer afio en funcién de su promedio, el
analisis arrojo diferencias significativas entre los de promedio alto y bajo (70.65, 57.38, a =
.000). Al igual que el anterior, en el grupo de los de tercer afio se encontraron diferencias
significativas entre los de promedio alto y bajo; sus medias fueron respectivamente 69.50 y

63.39 (a = .033).

Cuando en el andlisis se integran las tres variables: Promedio, Sexo y Grado escolar, se
encontraron efectos de interaccion significativos en el grupo de promedio bajo entre
hombres de primer y tercer grado (54.76, 66.71, a = .003) siendo los de primer grado los
que obtienen los puntajes méas bajos. En cambio en las mujeres de promedio bajo, no se
present6 tal diferencia, las medias de autoeficacia entre las de primero y las de tercero son

semejantes (60.00, 60.07, a = .986).

En funcién del grado escolar, los alumnos de primer grado varones muestran diferencias
significativas en sus niveles de autoeficacia si son de promedio alto o bajo (73.30, 54.76, a=
.000); en el caso de las mujeres de primer grado el promedio no hace la diferencia sobre sus

niveles de autoeficacia (68.00, 60.00, a=.071).

En contraste, en el grupo de tercer afio las mujeres difieren en sus niveles de autoeficacia
segliin sea su promedio (69.92, 60.07, a= .016). En cambio en los hombres de tercer grado
sus niveles de autoeficacia no son distintos si su promedio es alto o bajo (69.07, 66.71, a=

552).
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6. Discusion y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten confirmar la existencia de una relacién positiva y
significativa entre las tres variables estudiadas: autoeficacia académica, éxito académico y
expectativas de éxito; sin embargo la fuerza de relacion mas alta se dio entre el éxito
académico y las expectativas de éxito. Es decir, el éxito académico (entendido como las
experiencias de maestria), informa mas o predice mejor las expectativas de éxito de los
estudiantes. Aunque las creencias de eficacia se relacionan en menor medida con los
resultados que los estudiantes esperan obtener, éstas podrian jugar un rol mediador entre
las experiencias de maestria y las expectativas de resultado, tal como lo sefialaron Breso,

Salanova, Martinez, Grau y Agut (2004) en su estudio.

Los resultados del analisis comparativo causal ratifican los hallazgos encontrados en la
literatura, a saber: los niveles de autoeficacia académica de los estudiantes de secundaria
se ven influenciados por el éxito académico anterior o las experiencias de maestria (en este
caso medido a través del promedio), siendo ésta la variable que explica mejor la
diferencias entre las puntuaciones de autoeficacia en la muestra, en contraste con las
variables grado o sexo. Sin embargo, se debe tener presente la intervencién de otras
posibles fuentes de autoeficacia; por ejemplo, Pajares (1996) encontré que los logros
académicos pasados influyeron directamente en la autoeficacia de los alumnos de
rendimiento regular, mientras que los de niveles de autoeficacia de los alumnos de alto se
vieron més influenciados por sus habilidades cognitivas, lo que probablemente estaria

reflejando en éstos tltimos, un conocimiento mas amplio de si mismos como aprendices.

Con respecto a la comparacion general entre alumnos de alto rendimiento y bajo, la

diferencia entre sus niveles de autoeficacia result6 estadisticamente significativa,
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favoreciendo a los de alto rendimiento. Este resultado coincide con lo encontrado por

Flores, Lo y Stevens (2005) en relacion con los niveles de autoeficacia percibida.

No obstante, al analizar los resultados obtenidos en el contraste especifico entre las tres
variables analizadas, se encontr6 que el grupo de hombres de tercer grado de bajo
promedio obtuvo niveles similares de autoeficacia que sus pares de promedio alto, por lo
que al menos en el contexto de este estudio, la relacion entre alto rendimiento y niveles

altos de autoeficacia percibida no puede establecerse de manera concluyente.

A partir de los resultados obtenidos en este estudio, se podria trazar un patrén de los
niveles de autoeficacia percibida de los alumnos varones en el transcurso de la secundaria:
durante el primer afio, las puntuaciones en autoeficacia son marcadamente distintas si se
trata de alumnos de alto o bajo promedio, y a medida que llegan al tercero de secundaria
los puntajes son més parecidos entre si. En el caso de las mujeres de rendimiento bajo, su
nivel de autoeficacia académica permanece mas o menos constante a lo largo de su

trayecto en la secundaria.

Tales diferencias, en parte, podrian explicarse debido a que las variables sexo y edad
tienen influencia en los niveles de autoeficacia de los estudiantes. Asi lo sefialan Breso,
Salanova, Martinez, Grau y Agut, (2004) quienes reportaron que los chicos y chicas
muestran niveles de autoeficacia similares durante la ensehanza primaria, pero en la

secundaria los chicos comienzan a percibirse mas eficaces que las chicas.

Durante el proceso de busqueda de identidad, los adolescentes tienden a compararse con
otros para encontrar su lugar tinico entre sus pares (Schunk y Meece, citado en Pajares,
2005). Compararse con los pares podria ser un factor que influye para formular estos
juicios de capacidad, mds a los hombres que al grupo de las mujeres. Por otro lado, es
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caracteristico que entre los adolescentes se censure o devalte el éxito académico. Por
ejemplo, un alumno de promedio alto puede ser ridiculizado, acosado o excluido por sus
pares, por lo que para ellos ser un estudiante de excelencia no represente ningtn valor

entre su grupo de referencia.

Por otro parte, cabe la posibilidad de que los chicos de tercer grado de bajo rendimiento
hayan sobreestimado sus niveles de autoeficacia académica, como lo sefial6 Klassen (2002,

2007) para el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje.

Considerar la autoeficacia como un elemento metacognitivo, es decir; como resultado de
una auto-observacion que el sujeto realiza de su actuacién cognitiva (Burén, 1988, 1993; en
Ugartetxea, 2001) podria explicar los niveles de autoeficacia de los alumnos varones con

bajo rendimiento, los cuales probablemente tengan menos habilidades metacognitivas.

Krugner & Dunning (1999; en Ugartetxea, 2001) encontraron que sujetos con menor grado
de conocimiento metacognitivo tenian unas expectativas de éxito muy desajustadas
respecto a las que realmente lograban, y normalmente por encima de los resultados reales.
Al contrario de individuos con mayor conocimiento metacognitivo, los cuales ajustaban
sus expectativas a la realidad. El hecho de no saber determinar sus capacidades, la
dificultad de la tarea, la utilidad de las estrategias a emplear, y el no controlar la ejecucién
durante la aplicacién de una estrategia, influye en establecer una imagen de si mismo

diferente a la que realmente presentan.

Seria interesante indagar en qué medida en los alumnos varones de bajo rendimiento de
tercer grado la interpretaciéon de sus logros y creencias o una valoracion desajustada de
sus expectativas de éxito y de autoeficacia esta permeando su desempefio académico, si se
trata de una sobreestimacién debida a una carencia de habilidades metacognitivas, o una
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manera de proteger su autoestima. De acuerdo con Pajares, (1999) para un funcionamiento
competente se requiere de la armonia entre las creencias de eficacia y las habilidades de las

personas.

Bandura (1993) sefalé que entender la demanda de la tarea es esencial para el éxito del
desempefio académico; sin embargo, los estudiantes no sélo necesitan habilidades y
capacidades, sino que también necesitan un sentido de eficacia para usar de manera
adecuada sus habilidades y para regular su aprendizaje; el cual debe estar basado en un

autoconocimiento como aprendiz.

En el contexto del PAES, esta informacion es relevante para el trabajo en las tutorias con
los alumnos. Pintrich, Anderman & Klobucar (1994) sugirieron la idea de que identificar
patrones de motivacion y cognicién de estudiantes con problemas de aprendizaje tiene

implicaciones para intervenciones instruccionales.

Caracterizar las creencias de autoeficacia académica en los estudiantes de secundaria
permitira desarrollar estrategias para motivar a los estudiantes hacia actividades
académicas en las tutorias en el PAES, asi como realizar recomendaciones sobre las
mismas con padres o profesores de alumnos que presentan dificultades en su aprendizaje

o un pobre desempeno escolar.

Teniendo presente que los maestros de secundaria trabajan en condiciones dificiles,
principalmente por el tamafio de los grupos que atienden, asi como la cantidad de
alumnos y grupos que les son asignados para completar sus cargas laborales. Ademas de
no contar con herramientas de conocimientos profesionales que les permitan atender a los

adolescentes, y tal vez por ello se refugian en actitudes autoritarias y represoras.
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En relacién al instrumento empleado para evaluar autoeficacia académica, los resultados
son parecidos a investigaciones previas en autoeficacia académica (Pastorelli, Caprara,
Barbaranelli, Rozsa & Bandura, 2001; Carrasco y del Barrio, 2002), tanto en tendencia
central como en variabilidad. Aunque el tamafio de la muestra mexicana es relativamente
es menor a las otras muestras, la desviacion estandar es semejante a las otras muestras,
siendo ligeramente mas alta para los primeros que para las mujeres. Esto podria sugerir
que el grupo de hombres difiere més entre si en sus niveles de autoeficacia académica,
mientras que entre las mujeres hay una mayor semejanza en su percepciéon de autoeficacia

académica.

Otra conclusiéon que puede derivarse del presente estudio, respecto de la subescala de
autoeficacia académica del CPSE, es que puede considerarse como una herramienta ttil
para evaluar creencias de eficacia académica en alumnos de secundaria y en los

adolescentes que asisten al PAES.

Implicaciones para el PAES

A partir de los resultados obtenidos en el presente estudio, asi como de la revision tedrica
y de la misma experiencia en el programa, es posible delinear algunas implicaciones y
recomendaciones para el trabajo de tutoria con los alumnos del programa. No obstante,
debe considerarse que dada la naturaleza probabilistica de la investigaciéon psicolégica y
educativa, las presentes recomendaciones deben ser tomadas como una guia para la
intervenciéon durante las sesiones de tutoria con los alumnos; mds que como una serie de

indicaciones prescriptivas.
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Con respecto al modelo de tutoria del PAES, las variables del presente estudio se
relacionan de manera directa con el ambito motivacional (ver figura 6), por lo que las

estrategias sugeridas en su mayoria, se encaminaran en este sentido.

Autoeficacia

Cognitivo

Motivacional Exito Académico

|

Expectativas de
Exito

Socio-

afectivo

FIGURA 6. Representacion del modelo de tutoria del PAES y su relaciéon con las variables de estudio

En este sentido, también se puede hacer alusion al modelo de Bandura (1997) en relacion
con la representacién de las diversas concepciones de la motivacién cognitiva. Conocer los
incentivos cognitivos anticipatorios de los estudiantes que influyen en su desempefio
posterior; en forma de atribuciones causales, representacion de metas y expectativas de
éxito, permitird disefiar estrategias eficaces de intervencion dentro del modelo de tutoria

del PAES.

Para el reconocimiento e identificacién de los patrones de motivacion y cognicién en los
adolescentes del PAES, se recomienda trazar la historia académica del estudiante,
identificar las cosas a las cuales les otorga valor, ademés de las atribuciones que hace sobre

sus éxitos y fracasos.
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Por ejemplo, algunos estudiantes desde la primaria han sido diagnosticados o etiquetados
con algtn tipo de déficit, en otros sus dificultades comenzaron a partir de que ingresaron a
la secundaria; esta informacién es de utilidad al tutor para valorar el arraigo que podrian

tener sus creencias sobre si mismos.

Como sugieren los resultados anteriormente presentados, a los estudiantes varones de
grados avanzados en la secundaria, ser estudiantes sobresalientes no les representa ningtin
valor. Identificar las cosas a las cuales les otorga valor, que en muchos de los casos tienen
que ver con aspectos sociales y de obtencién de estatus, proporciona al tutor y a los padres
de familia informacién sustancial acerca de los incentivos que pueden ser utilizados para

negociar con los estudiantes la realizacion de sus actividades escolares.

Favorecer las experiencias de éxito en los alumnos de secundaria como los del PAES
influird de manera positiva en sus expectativas de éxito, asi como en su autoeficacia
académica. Por tanto, es importante que los alumnos, en particular los de primer grado,
experimenten cada vez mds éxitos en sus tareas académicas y que dichos logros se vean
reflejados en su promedio escolar. La estrategia de andamiaje cognitivo en el
planteamiento de metas de aprendizaje (especificas, préximas y desafiantes), asi como
durante la realizacion de la propia tarea, el reconocimiento de sus logros; y el ofrecer
retroalimentacion especifica sobre su desempefio y habilidades, favorecerd que los
alumnos experimenten éxitos y mantengan niveles altos, pero adecuados, de su

autoeficacia académica.

Otra informacién que es relevante conocer es la subcultura o grupo social de los
estudiantes con el cual se sienten identificados, su personalidad, si son extrovertidos o

introvertidos; las habilidades sociales con que cuenta y las redes sociales de apoyo que
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tiene a su alrededor. Para obtener toda esta informacién, es necesario que el tutor

establezca empatia con su estudiante y consiga su confianza.

En mi experiencia como tutora, las estrategias de intervencién durante las tutorias
variaban de alumno a alumno, dependiendo de sus caracteristicas personales, el contexto

social y escolar de los mismos.

Por ejemplo, durante mi estancia en el programa habia estudiantes que tras su historial de
fracasos, manifestaban una desesperanza aprendida tan arraigada que ante cualquier tarea
decian “no puedo”, “soy un tonto”. Sin embargo, si se les apoyaba y se les presentaba la
tarea justo al nivel que ellos lograban dominarla, con algunos andamios y con la

retroalimentacion sobre su desempefio, podian hacer conscientes sus fortalezas y logros.

Otros alumnos, no contaban con estrategias de autorregulacion eficaces, parecia que
confiaban demasiado en sus habilidades, y no programaban de manera adecuada el
tiempo necesario para la realizaciéon de las tareas escolares que demandaban cierto
esfuerzo, como podia ser la preparaciéon de un examen extraordinario. A estos alumnos
habia que apoyarlos para que reconocieran cudles eran sus capacidades y el tiempo que
necesitaban para afrontar sus tareas escolares con éxito. En estos casos, el reto para el tutor
era mantener la motivaciéon de los estudiantes para que concluyeran la tarea. La
negociacion de recompensas, apoyos o de cuestiones valoradas para los alumnos, a veces

servia de apoyo para sostener la motivacion.

Habia otros alumnos que tenfan “fijado” el discurso de padres o maestros: “eres un flojo”,
“” 4 “" 7 z 2 .
eres un vago”, “eres un tonto”, etc. Se podria suponer que la persuasion verbal negativa
constante, debilit6 la autoeficacia de estos estudiantes. Identificar el tipo de atribucién que
manifestaban los alumnos de tales afirmaciones, servia para encontrar un contra-
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argumento que evidenciara que sus debilidades se debian a otras causas. Por ejemplo,
ubicar el momento o contexto en qué reciben tal discurso: “No eres un flojo, porque te he
visto como trabajas en las sesiones de tutoria; te desvelaste la noche anterior, procura

descansar lo suficiente para que no tengas suefio durante las clases”.

Otro perfil de alumnos que asistian al programa, se caracterizaba por sobre-estimar sus
capacidades, por creer que “todo lo pueden”. Muchas de las veces se trataba de chicos que
gozaban del reconocimiento social de su grupo de referencia o pares; ademas de que en su
contexto familiar las normas o limites de conducta no eran claros, o podrian transgredirse
facilmente. A estos alumnos habia que apoyarlos para moderar sus expectativas de
autoeficacia y de éxito, haciéndoles consciente el nivel real de sus habilidades y
capacidades, y que éstas contintian desarrollandose. El trabajo con los padres también es

importante para el manejo de las normas en casa.

Cabe sefialar que un gran porcentaje de alumnos que asisten al PAES son hombres, habria
que desarrollar estudios mdas amplios para determinar si sus niveles de autoeficacia
durante su estancia en la secundaria guardan un patrén consistente; o bien, en qué medida
resultan de una valoracion desajustada de sus expectativas de éxito y de autoeficacia, si se
trata de una sobreestimacion debida a una carencia de habilidades metacognitivas para el
ajuste adecuado, o una manera de proteger su autoestima, como se menciond

anteriormente.
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ANEXO1

Grado

ESCALA DE AUTOEFICACIA PARA NINOS

Grupo

Sexo H

Clave

Este cuestionario ha sido desarrollado para ayudarnos a obtener una mejor comprension del tipo de cosas que resultan dificiles para los

estudiantes. Por favor, evaltia qué tan fécil te resultan las cosas descritas abajo. MARCA UNA SOLA OPCION.

MUY
FACIL

FACIL

RELATIVA
MENTE
FACIL

NO
MUY
FACIL

NADA
FACIL

1. ;Qué tan facil te resulta aprender Matematicas?

2. ;Qué tan facil te resulta aprender Geografia?

3. ¢Qué tan facil te resulta aprender ciencias (Biologia, Fisica, Quimica, Conocimiento
del medio)?

4. ;Qué tan fécil te resulta aprender sobre literatura (cuentos, poemas, novelas)?

5. ;Qué tan facil te resulta aprender sobre gramatica (ortografia, verbos, adjetivos)?

6. (Qué tan facil te resulta aprender Historia?

7. ¢Qué tan facil te resulta aprender Inglés?

8. ¢Qué tan facil te resulta terminar las tareas a tiempo, para cuando las tienes que
entregar?

9. (Qué tan facil te resulta estudiar cuando hay otras cosas que te gustan hacer?
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Grado

Grupo Clave
Sexo H

10.

;Qué tan facil te resulta concentrarte en las materias de la escuela?

11.

¢ Qué tan facil te resulta tomar apuntes en clase (copiar del pizarrén, anotar lo que
dicta el profesor)?

12.

¢ Qué tan fécil te resulta buscar informacion en la biblioteca o consultar libros o
enciclopedias para resolver tus tareas?

13.

¢Qué tan fAcil te resulta organizar tus trabajos escolares?

14.

¢Qué tan facil te resulta memorizar lo que explica el maestro (a) en clase o lo que
lees en los libros de texto?

15.

¢Qué tan fAcil te resulta motivarte para hacer el trabajo escolar?

16.

(Qué tan facil te resulta estar a la altura de lo que tus padres esperan de ti?

17.

¢Qué tan fAcil te resulta estar a la altura de lo que tus maestros esperan de ti?

18.

¢Queé tan facil te resulta estar a la altura de lo que esperas de ti mismo?
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Grado Grupo Clave
Sexo H M

ANEXO 2

EXPECTATIVAS DE EXITO

DE LAS TRES PREGUNTAS SIGUIENTES MARCA UNA SOLA OPCION

1. Enmi opinién, estoy seguro que aprobaré este afio

2. Voy a presentar extraordinarios

___Ninguno 1 2 3 Mas

3. Mi calificaciéon final (promedio) sera de

10 9 8 7 6 Otro
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