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RESUMEN,

Et presente trabajo tuvo como cbjetivo anafizar 1a relacién enfre el logro escolar (promedio dg
calficaciones escolares) y las atribuciones causales, motivacién al logro y expectativas de éxito en
alumnos de primer semestre del Colegio de Ciencias y Humanidadas Plantel Azcapotzaico.

Para cumplir este objetivo se disedé un instrumento que evaluara las aneas anterigres. Su validez se
puso a prueba llevando a cabo varias aplicasiones piloto; con base en éstas se decidit eliminar las
areas de atribuciones causales y motivecion al logro, para ampliar y mejorar el drea de expectativas.
La confiabilidad def instrumento se obsérvd a través del alpha de cronbach obieniendo un indice ds
0.66, con esta ima version se levd a sabo una apiicacidn experimental en ia que participaron 1079
alumnos de ambos sexos y turnos de srimer semestre del C.C.H. Azcapotzalco.

Al realizar el andlisis da resuftados se encontrd que existen relaciones significativas {r = 0.129,
p<0.000) aunque psquefias entre ef promedio de secundaria y la calificacién obtenida en el
cuestionario disefiado para realizar esta investigacién (denominado Instrumento de Evaluation de
Expectativas).

También se encontrd que no existen diferencias significativas entre la manera da contestar de
hombres y mujeres.

Por Ultimo se observd que existen diferencias significativas entre ef turno mahutino y vespertina,
siendo el primero favorecido son expsctaiivas més altas.

Con base en los resultados anteriores se concluyd que las expectativas de un alumno permiten
predecir su logro escolar, lo cual es avalado por la investigacion bibliografica.




INTRODUCCION.

En este frabgjo se aborda e estudio de ia motivacion, pues se considera que este concepto permite
entender por qué los seres humanos se comportan de manera diversa ante una misma situacion,
Taleshinmortandaqueeiwncep&haadmﬁﬁdopmexpﬁwhwndudadelhmbre,mmha
llamado la atencitn de estudiosos de 'a conducta y en la actuzlidad existen diversas teorias en
psicologla que hacen referencia a los motivos que impulsan at hombre a actuar, de estas teorfas se
retomaréelenfoqueeog:ﬂﬁvodelamﬁvadbnpuessaeonsldamqueésmlnmaenwenta
elementos que otros enfoques no habian considerado, como son las cogniciones, ademas de que
permits ¢ estudio sistemético de i variable motivacional. Como consecuencia de esto ilimo se han
reaiizado nvesfigaciones de motivacidn en 4reas de la psicologia como la clinica, fa industria y el
&rea escolar, donde se ha encontrado que la motivacion es un elemento esirechamente refacionado
con et rendimiento escolar, al respesto Gagné (1991 p. 433) afirma qus *...1a ausencia de motivacion
constituye uno de los principales obs éculos para el aprendizaie®.

De ahi surge ef interés de analizar la reacion entre motivacion y logro escolar.

Para entender la importancia que tiens la motivacion en el desenvolvimianto acagémico de los
alumngs, en el capitulo 1 se abordaré brevemente a situacion del fracaso escolar en fnuestro pats y
los factores que estan relﬁonadosmnél,eMaﬁzandoenloshchresdeﬁpopsim!bg!menﬁelos
que se encuentra la motivacion.

En o capitulo 2 se hace una revisidn de los antecedentes histdricos del cangepto de motivacion,
para continuar con precursores del enfoque cognitivo de la motivacion, finalizando el capitulo con ta
teorfa de la Alribucion y Ja Emocidn de Bernard Weiner.
Ene!capimlo3seexponelanmndo!oglaquesene\ﬁamboparaanaﬁzar!aremonem
motivacion y logro escolar,

Finatmente se muestran los resultados encontrados y se habla de fas condlusiones a las que se
llegd.




CAPITULO 1

EL FRACASO ESCOLAR EN
NUESTRO PAIS UNA
SITUACION ALARMANTE.




EL FRACASO ESCOLAR EN NUESTRO PAJS, UNA SITUACION ALARMANTE.

En el presente capitule se hace una breve exploracidn de lo que agunos autores han
denominado “racaso escolar’, Una situacion que se presenta con mucha frecuencia en todos los
niveles educatives y ante |2 cual hay que generar aitemativas de solucidn, por lo que se
considera importante conocer cuales son los factores que influyen en su aparicion.

1.1 ALGUNOS ANTECEDENTES.

En México, la educacion escolarizada se ha enfrentado a o largo de [ historia con probiemas de
grandes dimensiones que hasta la fecha no se han podido resotver safisfactoriamente, debido a
que la poliica educativa en cada perfodo administrativo cambia y no se da continvidad a los
programas diseftados, que en muchas ocasiones no estin bien formulados, dando como
resultade una acumutacion de carencias educativas.

Entre los principales problemas se encuentra el hecho de que ¢l 1261% de los maycres de 15
afios es analfabeia o no tiene oportunidades de asistr a la escuela, debido 2 factores
econdmicos 0 geoyraficos principaimente. Ademas de que aproximadamente el 40% de la
poblagion que sabeleer y escribir es anaifabeta funcional, {INEGI 1980, En: Lopez Lugoe 1996) es
degcir sdlo leen lo nevesario.

Por olro lado, entre fas personas que asisien a ia escuela existen a su vez dos grandes
dificultades: una de eflas es el afto indice de desercién escolar que es “..drectamente
proporcional ai grado ¢e escolaridad...” (Lopez L. op. citp.37) lo que ocasiona que gran parte de
la poblacién no tenga aiceso a una educacion de nivel superior. Un ejemplo de esto es que en
* el ciclo escolar 1997-48 se registrd el indice més alto de desercitn de la educacion media
superior en el D.F. que psd de 17.1% en 1985 a 24.4% en ese afio...” (Belran y Avilés, 1998
p.40).
Otroprobiemadegrandimnsibnsereﬁereaibajorendimientoamdémboqueseobsewaen
todos los niveles educatives de México y e mundo. Al respecto autores como Guevara Niebla
(1992a); Guevara Niebla {1992b) y Coombs, (1978} hacen referencia a una crisis mundial de fa




educacién, debido a los altos indices de reprobacidn y desercion tanto en paises industriglizados
como en los que no lo estan.

Entre los rasges méas alarmantes destacan los bajlsimos niveles de aprovechamiento y se
observa tan sblo en los examenes de admision. Por gjemplo en ef examen de admisitn a la
secundaria presentado en 1988 en Jalisco se obtuvieron los siguiertes promedios en una escala
detat

Comprensin de lectura 8.34, ortografia 6.84, Heratura 5.41, ciencias sociales 5.37, lingiistica
5.33, dencias naturales 4.96 y matematicas 4.15.

En ¢f examen de admision apficado por la UNAM para ef ingreso a educacidn media superior
durante la década de 1976 a 1985 la calificacion de corte fue en promedio de 3.5. el promedio de
alumnos examinados durante esos afios fue de 72 700 por afio y sblo se aceptaron 40 000
alumnos. Por lo que un promedio de 32 000 alumnos obtuvieron cada aflo calificacion inferior a
3.5. El promedio a nivel licenciatura fue de 4.8 en 1986 ( Guevara, op.citb)

Otro indicador de la crisis educativa es la eficiencia terminal. De cada 100 nifios que se
ingcribieron en el ciclo escolar 1982-1983, sblo 55 lograron condluir su educacién primaria. En
zonas rurales esta cifra desciende hasta alcanzar a veces solo el 10%. En la escuela secundaria
la eficiencia terminal «s del 70%. La educacidn media terminal tenia en 1971 una eficiencia del
49% que en 1992 fue c2l 43%.

En 1987 la eficiencia tuminal a nivel bachifierato era dei 56%, cuando en 1977 era del 68%
(Guevara N. 1892 b).

También se ha generado [a hipbtesis de que los alumnos no tienen los conocimientos que en
tearia deberian tener, parainvestigar dicha suposicion, se apficé en 1950 un examen a alumnos
de 6° de primaria y 3° de secundaria. Se encontrd que existia una diferencia notable entre lo que
certificaba Ia escuela y lo que realmente sabian los nifigs. En una escala de 10 puntos, los
alumnos de sexto obtuvieron un promedio de 4.8 y los de 3° de secundaria un promedio de 3.9,
{Guevara, 1992 a).

Debido "a la magnitud estadisticameste comprobada de la situacion, se plantea como un
verdadero problema social, at que hay e poner atencion, y al que de hecho, en ias dlimas
décadas se le ha dado una creciente immrtancia en los discursos y en la foma de decisiones
institucionates de la edutacion tanto en México cormo en ofros paises (Bravo,1988). Esto se



deriva de que anterionmente ef fracasar en la escuela no inplicaba fracasar en el trabajo o en la
vida. Actuaimente la situacién ha cambiado pues la educacién ahora es obligatoria, han
aumentado los afics de escolaridad, se exigen mas conocimientns y especializacion como
consecuencia de la expansion cientifica y tecnoldgica. “Hoy dia el saber no sélo es un modo de
autorrealizacion, también una manera de sobrevivir en una sociedad altamente competitiva en la
que hay que saber mas que los demés...”. (Pallares, s.a. p.10}. Muestra de este pensamiento son
los resultados de la encuesta nacional de valores educativos, donde la educacion es considerada
como garantia de prosperidad a futuro tanto en fo individual como lo colectivo.

En esta encuesta § de cada 10 personas, indicaron que los estudios son importantes o muy
importantes para a'canzar la feficidad, el 60% opint que para tener éxito es necesario estudiar, la
mitad opind que lo que se aprende en |a escuela tene mucha importancia para el desamollo de
su actividad actual, of 73% considero que el estudio puede mejorar los ingresos econdmicos y el
60% de los padres desean que sus hijos realicen estudios superiores (Guevara, 1992 a).

Por ello ¢ tema det fracaso escolar ha cobrado alto interés social y lo han convertido en un
predictor del fracaso en la vidz (Pallares Molins, 5.3.) y se ha llegado a pensar que los avances
econdmicos, politicos y socialss estan notablemente relacionados con la educacion (Guevara,
op.cit).

Muchos investigadores han estudiado el tema desde diferentes perspectivas aportando
informacion vaiosa asl como deliniciones de lo que consideran es el fracaso escolar. De esta
manera Avanzini (1985, p. 19) menciona que "Bl fracaso escolar de un alumno se considera
cuando sus notas son inferiores a lamedia (...) pues revela la inadaptacitn ya sea por fata de
trabaio, inteligencia, debido al Individus mismo, a sus padres o magslros "

Otro criterio que el autor menciona es la repeficion de un curso, asi como la fragilidad e
inestabilidad de los conocimientos.

Por su parte Fernandez (1987, p. 10), opina que el concepto del fracaso escolar surge a partir de
la escolarizacion obligatoria y se designa como la *no obtencidn o no reafizacion de objetivos
predeterminados por la organizacion escdar o por la institucion en si”.

Portellano {1889 p. 34}, dioe que el fracass escolar *..es un desface negativo entre |a capacidad
real det #ifio y su rendimiento en las asignaturas escolares, s decir fracasa todo el alumno cuyo
rendimiento se encuenira par debajo de sus apfitudes...”.




Plaisance. (En: Salvat, et. a!. 1979 p. 91) menciona que ef fracaso escolar ha sido denominado
como *...una perturbacién o conjunto de perturbaciones que impide ur buen ajuste a su medio
escolar 0 en su defecto es sefial de que un menor no se adapta a las normas vigentes de la
institucion..”. &1 considera que dicho concepto no deberia ser empleado, pues solamente
clasifica a los alumnos, discriminandolos y trata el problema como una patologta, conduye que es
el producto de la masificacion de fa ensefianza,

En estas definicionas se hace referencia af fracaso escolar como una serie de situaciones que se
consideran probleméticas: Ia desercion, la reprobacion, Ta repeticidn de cursos, fa dificuttad que
algunos alumnos manifiestan en la adquisicion de conocimientos, habilidades y actitudes que se
ensefian en la escuala, la no obtencidn de objetivos escolares, efc.

Para Pallares Molins (s.a p. 12) hablar de fracaso escolar supone una identificacion entre
produccion y educacion *unos productos salen buenos y otros no”. De acuerdo con él se abusa
del tarmino en un contexto de produccién y competicion,

Ademas e uso del termino fracaso escolar $iene una connotacitn negativa que repercute en ta
idea que de si mismo se forma el alumno, en las expectativas que de &f se forma el maestro,
familiares y en su d:sempefio académico futuro.

Maticoli (En: Rodriguez Espinar, 1982 p.81) no utiiza el termino fracaso escotar, a diferencia de
los autores citados hace mencion de “..e! grado o medida con que un alumno o grupo de
alumnos logran los fines propios de un nivel determinado del sistema educativo sobre la base de
que esa medida (neral resulta de una medicidn, o de la combinacion de dos o mas medidas
parciales propias de cada materia o actividad que integran dicho nivel educativo...”.

El autor habla de rendimiento académico superior ¢ inferior.

Esta definicion contiese nueves elementos no considerados con anterioridad, donde el alumno no
es vistp como inadaptado o con faita de capacidad, hace referencia una serie de medidas que
implican todo un proceso de evaluacidn que permite conocer el logro escolar de un individuo y
posibiiita hablar de éste como un continuo en et que se puede ubicar el desempefio de un
alumno, concepto valioso para el desamollo de este frabajo, pues una parte de &l consiste en
evaluar y para ello es nevesario medir utifizando un contituo. Por esia razon retomaremos la
definicidn de Matticoli y hablaremos de !ogrd‘g,fscolar. '




El hecho de que un individuo tenga un logro escolar bajo de manera constante suele fener
consecuencias negativas, con su familia, en la imagen que se forma de sl mismo, en el trato que
le dan sus profesores, en sus expectativas de vida, en sus posibilidades futuras de logro escolar,
etc. Por lo tanto es de vital imporlancia coartarlo y prevenirlo. Para elio hay que conocer y
comprender los mecanismos y procesos que lo ocasionan lo cual, afima Bravo (1968), pueds
ayudar a superarig.

1.2 FACTORES QUE SE RELACIONAN CON EL LOGRC ESCOLAR.

Tradicionalmente se atribuia el bajo rendimiento escolar a causas individuales, pertenecientes
s6lo al alumno, tal es el caso del nivel de inteligencia, o su fatta de aplicacion y desinterés en el
trabajo escolar, £n la actualidad se considera que es un fenémeno en el que intervienen mittiples
factores, es decir, es multicausal y algunos de los factores relacionados con éste son:

121 Factores blotdglces: Son los frastornos organicos que interfleren en el normal
aprovechamiento escolar. Esies pueden dividirse en trastornos fisicos, donde se encuentran las
deficiencias sensoriales como sin problemas de vision y audicidn.

Otra division es 'a somatologla que son las enfermedades clinicamente constatables como fa
epilepsia, cardiopatias, hepatopatas y hasta desnutricion,

Por (itimo, et factor neurofuncional, sefala lesiones o disfunclones menores del sistema nervioso
ceniral (Porteilano, 1989).

Estos faciores, pueden disminuir la motivacion, atencidn, apiicacién en tareas, afectan el
aprendizaje y limitan la capacidad intelectual.

1.2.2 Qrganizacién escolar: Fernénde:z (1987) sostiene que el medio escolar caracterizado por
su rigidez, en el que fodo estd predetérminado (por efemplo, alumaos por grupoes de edad,
aprendizaie programado, duracion de clases) y se parte del principio de que $dos los alumnos de
la misma edad presentan igual nive! de desarrollo, no dandose importancia al ambiente en donde
se desenvuelve el nifio. traa como consecuencia fa reprobacién de alumnes con posibilidades
intelectuales inferiores a ofros o el descuido de areas de desarrollo que estan retrasadas en el
nifio (como a psicometora) a pesar de su buen intelecto.




En este tipo de estructura escolar es muy comin que por tratar da cubrir los programas se
descuiden disciptinas importantes para un desamolio inegral (como la musica, 0 la educacion
fisica).

Para Fernandez {op. cit. p. 26), este tipo de organizacion escolar se basa en el trabajo industrial,
esto es, “..se buscan métodos rentables sn pensar en lo que se debe entender por rendimiento
educativo...”.

De esta manara son factores de fracaco escolar la estructura de la escuela, los programas y
organizacion de 1a ensefianza, los cortenidos de las materias, los ritmos de aprendizaje, los
medios pedaghgicos utilizados, fa formzcidn ds los profesores, el mal estado de edsficios y aulas,
{a duracion da clases, la fatta da espacios verdes, efc.

1.2.3 Factores ccondmicos: Lo econdmico repercute en lo social y muchos de los problemas
soctales tienen su origen en fo sconomico. De esta manera el poco presupuesto asignado a la
educacion provoca que los proesores no atiendan como se debs a los alumnos pues frabajan
con mucha tensién y malestar generado por los bajos salarios.

En una encuesta realizada a los profesores, €} 95% de ellos declararon que el salario que
perciben no es suficiente para cubrir sus necesidades y muchos de ellos trabajan en mas de una
escuela (7 de cada 10 profesores encuestados), un 13% confest tener ofra actividad remunerada
y el 52% estarfa dispuesto a abandonar la actividad magisterial por ora actividad mejor
remunerada. (Guevara, 1992a).

Por ofra parte, el bajo presupuesto asignado a las escuelas provoca que no cuenten con las
condiciones matenides adecuadas para ¢ proceso de ensefianza aprendizaje.

En cuanto a los afumnos, muchos de efics no concluyen sus ciclos escolares por que no cuentan
con el apoyo econdmich que se requiere para fransporte, adquiriv uniformes, Glites escolares,
cubrir cuctas y afimentarse adecuadamente.

1.2.4 Factores Ideoldgico-sociales: Pallares Molirs (s.a.) afima que lo social impregna y
condiciona lo humano, este elemento ejerce influencia en el rendimiento de un alumno ya sea
directa e indirectamente, de esta manera indica que los zigulentes elementos sociales repercuten
también en el {ogro escolar;




a} ideologia y clima social.- De notable influencia pues 1a sociedad define qué es éxito o fracaso.
b) Competitividad y meritocracia.- Sa refiere a que el éxito dependa de los propios mérftos. Enia
achual sociedad el mérito o demérito adquirido en la escuela puede convertirse en el sino
posterior del sujeto y fomenta la compefitividad.

¢) Tendencia a la vaioracién cuantitativa.- El estudio en una universidad se toma como medio
para conseguir dinero, prestigio, y estatus por lo que se da rmenar importancia a la obtencin de
libertad de pensamiento y conocimientos, ya que el dinero y el prestigio se encuentran
sobrevalorados,

d) Tecnocracia y ufilitarismo.- Hoy dia la técnica tiene o se le ha dado preferencia sobwe lo
humano, por lo tanto ias.acciones humanas pasan a-ser valoradas con los cAnones que impone
fa fécnica y se alribuye menos o muy poca importancia a la reflexion y procesos interiores, [0 que
no &s buen dima para la actividad de un estudiante.

¢) Hedonismo e inmediatismo.- En el presente se ha fortalecido la tendencia a primar los valores
més materiales e inmediatos respecto a los menos materiales. Interesa fa consecucion inmediata
del placer y se prefiere dsfrutar en el presente que esperar a mafiana. Esto fleva a una
dasvalofizacitn del esfuers personal.

1.2.5 Factores famifigres: Para Pallares Mofins {op.cit) en el fracaso escolar es de vilal
importancia la influencia de [a familia pues es un filtro e intarpretacion del ambiente socia mas
amplio, provee de refuerzos + modsios da identificacion, es la infarprete del fracaso escolar, ahi
se forman actitudes habitos v expectaivas de un individuo. Este autor considera que los
siguientes factores famiiares infleyan en el logro escolar de un individuo.

a) Ei desinterés de los padres, tuando se ve a hije como una carga y no se afiendsn sus
necesidades.

b) La sobreproteccion, prolonga el estado de dependencia de! nifto dificultando su adaptacidn,

¢) Fatla de afecto, un nifio que m recibe afecto pueds ser antisocial, mosfrarse ansioso e
inseguro fo que proveca baja en sus resultados escolares, pues no hay disposicion de animo ni
interés 2cadamico.




@) Perfeccionismo, cuando los hijos no cumplen las metas planteadas por sus padres, quisnes les
exigen més de lo que pueden hacer y los fienan ce tareas, puade provocar e fracaso del nifio,
pues le quitan ! placer por el estudio y le craan una sensacién de impotencia.

e} Cuando existe un desequilirio entre lo que ia familia espera y desea de un hijo y sus
aspiraciones y apfitudes puede haber una desvalorizacion del trabajo def nifio y se posibilita su
fracaso escolar.

) influencia de! medio familiar sobre el nivel de aspiracion. La presencia de modelos a seguir
puede propiciar en el nifio e} sentirse atrsido por una ensefianza técnica, profesional o por
abandonar Ja escuela para trabajar, si es b qua mas so valoriza en la familia.

Por su parte Gdmez Dacal (1882) realizh una recopilacion de investigaciones sobre ! fracaso
ascolar y su relacion con la famiiia, para eflo habla de lo que se ha denominado background
familiar.

Dentro de éste ubica la profesién y nivel formativo de ambos padres, ingresos de {a familia,
caracteristicas de la vivienda, recusos cufturales y la estructura familiar. Cita las siguientes
investigacianes:

o Husén, (1967), encontro una fuerte relacion entre el nivel de escolaridad de ambos padres
can los resuftados da las calificaciones escolares de los aumnos, es dedir, si los padres
tenian un nivel escolar alto hs atumnos obtenian calificaciones aftas.

o En o que respecta a la disgonibilidad de medios culturales Shiow-Ling Tsai y H. J. Walberg
(1983), han investigado ask qué punio el nivel de logro en mateméticas y las actitudes de
los lumnos de 13 afos haci2 esta materia resultan afectadas por el tipo de recurso cuttural
que existe en ¢ ambiente del hogar, obteniendo resultados favorables cuando el menor
posee en e hogar peribdicos, revistas y libros.

e Zgjons y Markus, (1975, 1979, 1683) desanollaron un modelo explicativo llamado confiuencia
delpmoesomaduraﬁvoﬁnblemaﬂdebsimﬁviduos&mafmﬁﬁayuegaronalas
siguientes conclusiones:

B aumento del tamafio da la familia esth aspciada a la disminucion de las puntuaciones que
obfienen sus hijos en test de intefigencia.



Cada hijo en una familia iende a tener un desamolio intelectuat inferior a los que le
anteceden en edad.
Los individuas hijos Gnicos, son quienes consiguen mejores resultados en test de inteligencia.

o Schiling y Lynch, {1985}, llevaron a cabo una investigacion dende se encontré que los
alumnos que estan bajo la tutela de fa madre obfienen resultados escolares
significativamente superiores a los que estan a cargo del padre. Resultatos similares fueron
encontrados por Buceta, Garcia y Parrén, (1982)

1.2.6 Factores psicologicos:- De acuerdo a Feméandez, (1987) el bajo rendimiento escolar no se
debe sslo a causas objetivas como las alteraciones organicas o a factores familiares, sociales,
econdmicos o pedagogicos. Atender sblo a estos elementos, seria reducir la problematica y de
acuerdo con Pallares,(s.a) seria negar 1a responsabilidad del individuo, tanto de sus fracasos
como de sus éxitos. Este autor considera, que fos factores individuales ayudan a explicar come
es “...que en la misma sociedad, dentro de la misma clase social, escusta e incluso familia, se
comprueba la diversidad de niveles de rendimiento...” (Pallares op. ¢it. p. 7).

Dentro de las causas individuales que se ha comprobado tienen relacion con el logro escolar se
encuentran:; las variables de personalidad, el autoconcepto, !a inteligencia y la motivacion,

1.2.8.1 Varizhles de Personalidad.

Pallares {s.a.) afrma que clertos rasgos y desajustes de la personalidad se relacionan con el

rendimiento académico de un alumng. .

Al respecto Gomez Dacal (1992), cita las siguientes investigaciores que muestran dicha relacion.

s Secadas {1952) explord la relacién entre elementos afectivos de la personalidad y la
actividad educativa. Utilizo como variables independientes a Iz inteligencia general, los
factores de personalidad que mide ef inventario de Guilford y como variable dependiente al
rendimiento académico. Trabajd con estudiantes de los Uitimos curscs de bachillerato y
encontrd correlaciones significativas enfre los factores de personalidad (introversién social,
introversién de pensamiento} y el rendimiento académico.
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o Repetio (1984) estudi6 fas relaciones entre Ias calificaciones que reciben alumnos de 8°
curso de 13 y14 afios pertenecientes a la EGB (Escuela General Basica) en matematicas,
lengua espafiola, idioma moderno, ciencias naturales y ciencias sociales; y una parte de los
rasgos de personalidad que mide el test CAPPA (Cuestionario Analitico Psicopedagdgico de
la Personalidad de Amurio) encontrando un coeficiente de comefacién de las variables de
personalidad mas alto que con las de tipo intelectual.

o En ofra investigacion Garanto et. af (1985) destaca el grado de asociacion que se produce
entre los factores que mide el cuestionario de personalidad de Catell y las calificaciones
escolares de alumnos de 2° de EGB. Prueban igualmente la importancia que la personalidad
y el temperamento tienen para el rendimiento académico.

Con los estudios citados se puede concluir que los rasgos de personalidad muestran tener

relacion con el rendimiento académico de! individuo, aunque en menor grado, comparandolos con

los factores cognitivos {inteligencia y estrategias de aprendizaje).

1.2.6.2 Autoconcepto.

*H autoconcepto es un modelo explicativo abordable, cientificamente Util y necesario...” (Pallares,

s.2 p.82). Para este autor el autoconcepto es un conjunto de percepciones organizadas que el

individuo tiene de si mismo (cualidades positivas, defectos, capacidades, limitaciones, etc.} en

diferentes areas y ambitos de su vida, Asl, se puede hablar de autoconcepto académico, social,
corporal, etc.

Det autoconcepto académico Dacal, (1992) recopila algunas investigaciones que pusieron a

‘prueba su relacion con el logro escolar, éstas se mencionan enseguida:

o H.W. Marsh et. al {1983) encontraron que el autoconcepto covaria de forma significativa con
el rendimiento escolar, sobre todo se relaciona mas fuertemente con las dimensiones
referentes a la habilidad lectora y la competencia para el estudio de las matematicas.
También encontraron que 1a valoracibn que hace e! prefesor de los resulfados escolares de
los alumnos ests altamente correlacionada con el avinconcepto.

o Chapmar et al (1990} realizé un estudio longitudinal, hecho sobre una muestra de 425 nifios
estudiatios desde el nacimiento hasta las edades de 3,5,7,9 y 11 afios. Las conclusiones mas
importantes a las que llegaron son:



1. El autoconcepto es un producto del rendimiento académico (especialmente de la
competencia lectora).
2. La incidencia del medio sociofamiliar sobre el autoconcepto se ejerce a través de los
logros instructives durante los afios iniciales de la vida escolar.
3. Elinflujo de la variable “rendimiento académico” en el autoconcepto lo transmiten los
procesos de comparacion con los ofros y la retroalimentacion acerca del nivel de logro.
Los resultados anteriores permiten sugerir que en la ensefianza deben ser resaitadas las
capacidades y posibiidades de los escolares para fomentar un elevado autoconceptn, que a su
vez se relaciona con el rendimiento escolar,

1.2.6.3 Inteligencia.

Qtra variable dg fa que se ha comprobado su relacion on el logro escolar es la inteligencia de la
cual también se dice que *...parece ser un buen predictor del rendimiento escolar. Quizas e! mgjor
de los que estin al alcance del investigador si exceptuamos las notas obtenidas en los cursos
anteriores...” (Brengelman. En: Pallares,op.cit. p. 88).

Al respecto Gomez Dacal {1992) cita las siguientes investigaciones que muestran la relacidn de
la inteligencia con el iogro escolar.

o J. Garanfo el al. (1985) investigd la relacion entre las puntuaciones en test de aptitudes
aespecificas, da alumnos de 8° curso de Educacion General Basica (EGB) y las cafificaciones
que recibieron en sus materias de lengua y matematicas. Los cosficientes de comelacion se

muestran en ¢! siguiente cuadro:
Vazriables independientes. Coeficiente da comelacion
Inteligencia verbal, 50
inteligencia no verbal. 46
Comprension verpal. 45
Razonamiento abstracto. 30




o Rodriguez, (1982) obtuvo comelaciones significativas entre las variables razonamiento con
formas no verbales por medio de la aplicacion del test DAT y razonamiento numérico con el
test T-33 y T-38 de Khulmann-Anderson y los resultades escolares (medida con las
calificaciones emitidas por los profesores). Las comelaciones encentradas fueron las
siguientes:

Varlzhles §° curso T° curso 8° curgo
Razonamiento no|.370 333 341
verbal

Razonantento .399 .261 302
numsdnico

La informacidn presentada muestra el grado de asociacion que existe entre la inteligencia
general, aptitudas o factores mentales y los resultados escolares, “..sin gue ello suponga de
modo alguno, que la dotacion intelectual (...) sea el regulador Gnico de ia productividad de la
enseflanza..” (Gémez Dacal op. cit. p.224).

1.2.6.4 Notivzeion.

“Junto con la inteligencia, la motivacion es la causa mas frecuentements invocada para explicar
el bajo o alo rendimiento escolar...”. (Pallaress.a. p.92), incluso este autor menciona que se ha
flegado a situar a la motivacién por encima de la inteligencia,

B por qué un sujeto inicia una tarea, por qué se encamina hacia una meta determinada y por qué
persiste en alcanzar {al meta, son cuestiones de vital importancia en el proceso de aprendizaje y
de {as cuales se ha encargado de responder la motivacion pues como afimna Martinez Mufiiz (En:
Pallares Op. Cit p.92) “...el proceso de aprendizaje va de fuera a dentro, pero también del interior
al exterior...".

Por estas razones la investigacion psicolégica ha desarroltado un esfuerzo con el fin de conocer
el significado de 1a motivacion para la conducta ¥ para el aprendizaje. Observando *..que la
motivacion influye en el grado de implicacién que el alumno tiene en el proceso de aprendizaje
(...) por lo que debe ser considerado un factor esencial a ia hora de iniciar cualquier accién
educativa” (Gomez Dacal, 1992 p. 339).
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A continuacitn se presentan aigunas investigaciones recopiladas por Gmez Dacal {op. cit).

o Pelenchano {1972) aplich el cuestionario MAE {Motivacion y Ansiedad) dividido en cuatro
factores:

M1 se refiere a fa motivacion general basica y positiva hacia la ejecucion. Por ejemplo, “el
triunfo da 05 ofros me estimula”.

M2 Autoexigencia y estima. Por ejemplo: “Como norma general, rabajo mas que los demas”.
M3 fendencia a 1a sobrecarga en el trabajo. “Empiezo muchas mas cosas de [as que puedo
terminar”.

M4 Odio y despreocupacidn “una vida sin trabajar seria meravillosa’™.

Se encontrd que los factores M1M2 y M3 son de indole motivacional facilitadora,
relacionados positiva y significativamente con los resultados escolares. Sin embargo, M4 fue
inhibidor del rendimiento y relacionado negativamente con éste.

o Uguroglu y Walberg {1979) reafizarén una sintesis de 40 estudios relativos & influjo de la
motivacion en el rendimiento académico, llegaron a la conciusion de que entre ambas
variablas existe una cormelacion media de .34, muy significativa estadisticamente,

o Ugurogls, Schiller y Walberg (1981) midieron ta motivacién incluyendo las dimensiones
"motivacion por el aprendizaje escolar®, “locus de confrol®, y autoconceptos "isico”, "social’,
‘emocional” y “académico” {lodas ellas mediante un instrumento muttidimensional).
Encontraron un coeficiente de comelacion de .49.

o Ugurogiu y Walberg {1986} estimaron ei grado de asociacion entre resultados escolares y
motivacion que, en términos de coeficiente de correlacion, fue de +.21 y +27 con una
significancia de p= <.01.

Por ofra parte, al hacer una revision de los trabajos reafizados en el periodo de 1930-1937, Hamis

1940 (En: Rodriguez ,1982 p. 44) encuentra que”...la motivacion {...) constituye el factor mas

importante no intelectual asociado con el rendimiento escolar...” Trabgjos mas recientes, como

los de Entwistle y otros (1971} y de Entwistie y Entwistie (1970) *...ponen de manifiesto el valor de
la motivacion y los métodos de frabajo, junfo cont el rendimiento anterior come adecuados

predictores del rendimiento posterior...". (En: Rodriguez, op.cit. p. 44).

Al respecto se argumenta que °..Ja inteligencia no explica la totalidad de la variabilidad en el

rendimiento escolar, sino que otros factores en los que cabe destacar la motivacion contibuyen a
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explicar dicha variabilidad...” Ast mismo "..determina la realizacién de actividades y tareas
educativas, que contribuyen a que el alumno participe en ellas de forma persistente y posibilita el
aprendizaje, |a adquisicion de conocimientos, destrezas y el desarrolio de competencia..."(Mayor,
19490 p. 264).

Como puede observarse son muchos los factores que contribuyen en la variabilidad del
rendimiento escolar. Pero en esta investigacién se refomaran dnicamente los factores
motivacionales por considerarse estan significativamente relacionados con et logro escolar.



CAPITULO [I

HISTORIA DE LA
MOTIVACION, UN ENFOQUE
COGNITIVO.



HISTORIA DE LA MOTIVACION: UN ENFOQUE COGNITIVO,

En el capitulo anterior se liegd a la conclusion de que el concepto de mofivacion se encuentra
relacionado con el logro escolar, puesto que la mofivacion es lo que oforga fuerza y orientacién a
la conducta y autores como Gagné (1891) han encontrado que su ausencia constituye uno de ios
principales cbstaculos para el aprendizaje, se considera importante su estudio y para facilitar su
comprension se hace necesario realizar una revisidn de sus antecedentes historicos,
remontindonos al racionalismo de los griegos, para finalizar con teorias cognitivas de la
motivacitn, haciendo énfasis en la teoria de la afribucién causal postulada por Bernard Weiner.

2.1 ANTECEDENTES HISTORICOS DEL CONCEPTO DE MOTIVACION.

En la actualidad tiversas teorias en psicologia hacen referencia al concepto de motivacidn para
explicar & por qué ds la conducta del hombre, sin embargo, se sabe que ya en la época de los
griegos se hacla referencia a pensamientos con implicaciones motivacionales, si bien no se tratd
directamente el problema de la motivacion, se puede deducir este concepto a fravés de sus
escritos.

Asi, mencionaremos tres grandes escuslas de pensamiento, ef racionalismo, el hedonismo y el
mecanicismo. Ya que estas han tenido una considerable influencia en postulados motivacionales
més contemporaneos.

2.1.1 EL RACICNALISEEO.

Los racionalistas consideraban que la razén humana era el factor predominante en la
determinacion de lo que el hombre hace y su voluntad es libre de elegir lo que la razén dicta, de
esta manera, e} hombre carga con la responsabilidad de hacer elecciones buenas o malas{Cofer,
1997).
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De acusrdo con los pensadores de esta escuela |a eleccion def bien, era determinada por un
conocimienta apropiado, es decir, si alguien conocia, enfonces podria escoger entre el bien y el
mal. Proponian que los animales no estaban dotados de raztn, pero tenian impulsos naturales o
instintos para la consecucion de fines que les eran utiles (Cofer, op. cit}.

Sacrates, Platon y Aristbteles son considerados destacados exponentes de esta escuela de
pensamiento. De ésta manera Socrates (470-399 a. C.) afirmaba que el conocimiento y [a virtud
son idénticos y tener un saber justo ocasiona una actuacion justa, es decir, el hombre alcanza la
virtud cuando tiene un alto grado de conocimiento y stlo entonces tomara decisiones apropiadas
entre el bien y el mal. Estas serian las ideas que influirian posterioments en Platbn y Aristételes.
(Cofer, 1979)

Por su parte Platon {(427-347 a.C.) creia que el alma estaba organizada de manera jerarquica con
elementos nufricios, sensitivos y racionales. Las dos primeras estaban relacionadas con el
cuerpo, aportando los motivos de crecimiento corporal y experfencias sensofiales de placer y
dolor. Juntos formaban las bases de las fuerzas motivacionales racionales e impulsivas. La parte
racional contenia aspectos intelectivos del alma, relacionados ¢on las ideas e incluia la voluntad
{Reeve,1598).

Siguiendo esta {inea de pensamiento, Aristiteles (384 a.C.)pensaba que la meta en a vida del
hombre era |a feficidad lograda por medio de ia razon, que deberia dominar los deseos.

Estas afirmaciones, son consideradas las primeras explicaciones tedricas de la mofivacion:
deseos del cuerpo, placeres, sufrimientos de los sentidos y esfuerzos de la voluntad (Reeve
op.cit}.

Cofer (1997), considera que las formulaciones racienalistas contindan influyendo en las
concepciones motivacionales, acentuando al hombre consciente de sus fines o de los fines que
sus acciones persiguen, por lo cual constituyen el material basico de la motivacion. Peter, 1958
{En: Cofer, 1997), afirma que para determinar el por qué de una accitn ¢ su motivacidn hay que
preguntar por las razones de dicho comportamiento a quien lo efectia.

Esta interpretacion de motivacion es la de mayor aceptacion desde 1950 y acentia los procesos
cognoscitivos, viendo dichos procesos como capaces de frenar y dinigir los impuisos corporates,
{Cofer,op.cit).




2.1.2 HEDONISMO.

Aristipo de Cirene (435-355 a.C.) contemporéneo de Socrates expresaba que el placer era la
dnica cosa digna de esfuerze y constituia 1a felicidad completa, para &, 1a virtud era igual 2 Ia
capacidad de gozar. Este autor es considerado como el iniciador del hedonismo, corriente
filoséfica en la que se exponia la bisqueda def placer y 1a evitacidn del dolor. En ella lo que
meotiva la conducta dst hombre es dicha bisqueda (Cofer, 1979).

Posteriormante Epicuro (341-270 a.C.) prepuso que |a meta en la vida del hombre era a felicidad
o el placer obtenidos por estados apacibles y tranquilos como ausencia del dolor o la moderada
satisfaccitn de los deseos como el hamire {Cofer, op.cif).

De las ideas de estos pensadores se pueden deducir explicaciones de lo que guia la conducta
del hombre, es decir, que el comportamiento humano es motivado hacia la bisqueda del placer
para lograr la felicidad

2.1.3 ECANICISN0

Para Bolles (1976), el mecanicismo afima que los fenémenos naturales quimicos, fisicos y
psicologicos, se rigen bajo leyes que los determinan. Estas leyes también son aplicables a la
conducta del hombre.

Demécrito (460-360 a.C.), contemporaneo de Platén, fug uno de los primaros representantes da
esta comiante. Pensaba que todas las sustancias tanto animadas como inanimadas estaban
compuestas por atemos de diferentes tamafios y formas, y el movimiento de éstos era la causa
de los fendmenos det mundo, decia que los &tomos de la psique eran lisos y redondos por io que
padian penefrar otros &temos y por efo la psique entra en el munde fisico y lo conoce. Otros
representantes del mecanicismo fueron Descartes, Leibniz y Lotze (Garcia Tudus, 1979).

Por su parte René Descartes (1596-1650) afirmd que los animales son autbmatas y sus accionss
brotan como consecuencia de fuerzas externas o internas, que mueven sus mosculos, &l sostuvo
que en el hombre actuaba un mecanismo semejante, sin embargo el hombre contaba con un




alma que actuaba junto con ef cuerpo en la glandula pineal del cerebro y podia influir en el curso
de los espiritus animales moviéndolos a través de tubos neurales. (Cofer,1997).

En su teorfa Descartes distingue enfre aspectos activos y pasivos de la motivacion. Siendo la
voluntad un agente activo y el cuerpo un agente pasivo. Este considerado como una entidad
fisica y mecanicista que reaccionaba al ambiente externo a fravés de los sentidos, reflejos y
fisiologfa, para éf la mente era un ente no materia, pgnsante, con voluntad.(Cofer, op.cit)
Descartes creia que los motivos podian surgir de mente o cuerpo. Sin embargo, la voluntad era el
motor que iniciaba y dirigia la accién. De esta manera, dio a la filosofia |a primera tecria de la
motivacidn: la voluntad. (Reeve,1998). A pesar de ello, para los tedricos de la época fue dificil
explicar la voluntad y la motivecién que esta generaba, por considerarse conceptos difusos y
ambiguos, por lo que buscaron principios mativacionales sustitidos encontrados en la fisiglogia y
ia biotogia. (Reeve, op.cit).

2.1.4 ESTUDIO CIENTIFICO DE LA BOTIVACION.

Esta nueva tendencia tuvo como motor las ideas evolucionistas de Charles Darwin (siglo XIX)
gue cambiaron el pensamiento cientifico dominante, de conceptos motivacionales mentalisticos
(voluntad) hacia conceptos mas mecanicistas (sistemnas biotbgicos) (Reeve, 1998).

Darwin, apoyada por observaciones y escritos de autores como Malthus, (1766-1874), Lamarck
(1744-1829), en conjuncion con observaciones propias realizadas alrededor de! mundo,
desarrolld la tzoria evolucionista, que publicd en su fibro “El origen de las especies” en 1859. Esta
consideraba que existen variaciones enfre los diversos miembros de una especie y que en un
determinado confexto, determinadas variaciones eran mas capaces de sobrevivir que ofras. De
tal forma que, denfro de un mismo medio natural, las variedades mas afortunadas sobreviven y
se heredan y las pohremente adaptadas tienden a desaparecer, lo que se resume en la frase
*sobrevivencia de los mas aptos”. {Cofer, 1979 p.44).

Esta teoria, provocd una revolucion intetectua, impactando al mundo cientifico. Se considera
significativa en e estudio de la conducta por negar toda diferencia cualitativa entre el hornbre y el
animal asi como por hacer hincapié en la ulilidad funcional de varios procesos conductuales,
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como el instinto, la inteligencia, el aprendizaje y la motivacion, en la adaptacion de los
organismos al ambiente, en interés de la sobrevivencia {Cofer, op.cit).

Para Darwin la conducta animal parecia no aprendida, sinp automatizada, por lo que propuso fa
idea del instinto, €f instinto si tenfa un origen a diferencia de la voluntad propuesta por los
filosofos, su origen era considerade genético, es decir, heredado. El instinto de Darwin se
asemejaba a una serie de reflejos complejos heredados (Reeve, 1998).

En el periodo postdarwiniano, se realizb una considerable cantidad de investigaciones para
damostrar la presencia da instintos en los animales y el hombre. En psicologfa, Wiliam James
postulé principios que reflejan el impacto de la teoria de la evolucion. El es considerado el
precursor del funcionalismo, caracterizado por el estudio da la conciencia, cuestionandose para
qué sirve, cudl es su papel en el organismo y como ayuda en la adaptacion, es decir, se
interesaba en todos lo medios de adaptacidn que fueran (tiles al organismo, por lo cual le eran
de suma importancia los conceptos mofivacionales {Cofer, 1979).

Para James los instintos eran predisposiciones a la conducta dirigidas a conseguir metas, estas
metas por supuesto no eran ensefiadas (Reeve, 1998).

Posteriormente William McDougall desarrolld un punto de vista teleoldgico del instinto. Insistia en
qus los instintos y sus emociones asociadas son determinantes importantes de la conducta.
Hablaba de la existencia de varios instintos y pensaba que eran disposiciones psicofisicas
heredadas ¢ innatas sin los cuales un organismo no actuaria significativamente, consideraba gue
*...5u poseedor percibe objetos de cierta clase y les pone atencién, experimenta una emocion de
una cualidad determinada al percibir el objeto v actiia respecto a él de una manera parficular o
por lo menos experimenta un impulso a efectuar tal accidn...” (Mcdougall, 1908 En: Cofer 1979
p.48-49).

McDuogail consideraba que se esta consciente durante la aecitn, e propésito, la direccion y el
esfuerzo, pensaba que la caracteristica esencial de la conducta animal era orientarse hacla
metas, por lo que fue considerado un tedrico intencionalista. Para él, la conducta sirve a fin o al
propdsito del instinto, o cual muestra el aspecto teleolégico de su teoria. (Cofer, op.cit).

Més tarde McDougall refirié a su punto de vista como una psicologia *hormica®, del griego hormé
que significa impulso o esfuerzo, sustituyd el termino instinto por el de impulso por lo que
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Peters,1953 (En: Cofer. 1979.) opina que este cambic origind que en adelante otros tedricos se
refirigran al concepto de pulsion al hablar de motivacion en el hombre

Se dice que ol concepto de pulsion de este autor influyb en autores como Hull y Tolman, debido a
que lo consideraban “el componente objetivamente comprobable del concepto instints” (Cofer
op.cit p.50).

Mas tarde Hull formuld una teorfa que es considerada de vital importancia en la psicologia de la
motivacion, por ser la primera concepcion de motivacion presentada de forma comprensible y
empiricamante demostrable, pues fue su autor quien presentd una rigurosa sistematizacion de la
variable motivacional,

Para Todt (1982), la construccion de una teorfa de la motivation sobre variables no observables
s6lo tenia sentido si se podian indicar las condiciones que conducian a una necesidad y con ella
a una pulsién.

De acuerdo con Hull la pulsion era una reserva de energla compuesta por alferaciones
fisiologicas, es decir, necesidades de alimento, agua, sexo, suefio, etc. que se sumaban a una
necesidad fisioldgica generalizada. Para &I, la motivacion tenia una base puramente fisiologica.
Afimaba que si a un animal se le priva de alimento, agua, sexo o sueflo, se producia un
incremento acorde de la pulsion. Entonces la pufsidn era una funcién incremental de 1a necesidad
fisiotogica total y esta activaba la conducta; de esta manera, un animal hambriento es un animal
energizado y activo (Todtop.cit).

En el postulado de Hull, aungue fa pulsibn activa la conducta, no fa dirige: de esto se encarga,
seqgiin &, el hibito, que dirige {a conducta hacia metas especificas.

El habito era consecuencia del aprendizaje que a su vez era consecusncia del refuerzo. Es decir,
si una respuesta era sequida de una reduccidn de Ia pulsién, se producia e aprendizaje y se
reforzaba e! habito. Cualquier respuesta que tenia como consecuencia [a reduccion de la pulsion,
como comer, beber, copular, producia reforzamiento, por lo que el animal aprendia que en esa
situacion cierta respuesta producia una reduccion de !a pulsion. (Reeve, 1998).

Otro término de la teoria hulliana fue el de incentvo. Hull encontrd que el valor de incentivo de un
objeto-meta también afectaba a la conducta animal. Esto es, las caracteristicas de un objeto-
meta como su cantidad y calidad, también energizaban la conducia.
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En su teoria, se considera que la pulsion est ligada de manera innata a las aiteraciones
fisioldgicas mientras que el incentivo a los aspectos del ambiente y el aprendizaje. (Reeve,
op.cit).

En las afirmaciones de tedricos como James, McDougall y Hull se observa la preocupacion por
encontrar {a clave de que es lo que activa y dirige la conducta del hombre, sus aportaciones son
importantes pues sierdan las bases de una psicologla de la mofivacién mas comprensible y
demostrable que toma en cuenta no tan solo variables fisiclogicas que desencadenan y orientan
una accidn sino también ofra variable de vital importancia en dicho proceso, las cogniciones. Las
cuales se abordaran de manera mas amplia en los parrafos que siguen.

2.2 TEORIAS COGNITIVAS DE LA MOTIVACION.

Las teorias cognitivas de la mofivacidn se centran en los progesos mentales o pensamientos
como determinantes causales que llevan a la accion.

Los febricos cogniivos se inferesan en la secuencia cognicion-accion, afrman que los
acontecimientos del entomo inciden en los sentidos humanos, aportando vivencias sensoriales
que son procesadas por el sistema nervioso central. La informacién sensorial es atendida,
organizada, elaborada y tomada en cuenta mientras se recupsra de la memoria la informacidn
'que posibiita el flujo ded procesamiento de informacién. Segin el significado que se le dé al
procesamiento de informacion se crean expectativas, metas y se hacen planes. Tantp
expectativas como metas y planes son agentes aclivos que dan lugar a fendmenos
mofivacionales porque dirigen nuestra atencidn y comportamiento hacia una secuencia de accibn
paricular. Una vez realizada la accion se preducen consecuencias a las que se afiende, se
eval(a y explica, {Reeve,1998).

La psicologia cognitiva se interesa en ¢dmo la cognicidn conduce a la accidn. Desde el punto de
vista motivacional *...la cognicion es un frampolin para la accidn..” (Reeve,op.cit. p.165).
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2.2.1 PRECURSORES DEL ENFOQUE COGNITIVO DE LA MOTIVACION.

Se comenzara por mengionar |0s postulados de Kurt Lewin (1898-1947) que desarrollb una serie
de afimaciones durante los afios veinte, producto de su postura contraria a la escuela
asociacionista pues propuso mediante varios experimentos que la tendencia a relacionar una
idea con ofra anterior depende mas del propdsito del individuo que de Ja intensidad de la
asociacibn, con esto comanzb su trabajo de ta accidn intencional que desembocarta en el modelo
de conducta topolégica (Cofer, 1979).
Dicha teoria enfatiza en |a relacion del individuo con el medio ambiente, lamando espacio vital a
esta relacién, que no sdlo considera un espacio fisico, sino también los componentes
psicoldgicos o subjetivos, es decir I interpretacion que hace el individuo de los estimulos (Todt,
1982).
Lewin, considera que en el organismo surgen necesidades que crean tensiones, ta magnitud de
éstas, se relacionan con la fuerza da la necesidad, es entonces qus en el medio ambiente
circundante un elemento de entre todos iba a adquirir un valor {una valencia positiva cuando el
obieto es atractivo y satisface dicha necesidad o una valencia negativa cuando se interpone a la
reduccion de la necesidad).
Posteriormente, Hope y Dembo, colaboradores de Lewin, introdujeron el concepto de nivel de
aspiracin, elios declan que se establece un nivel de aspiracion cuando se esta en una situacion
de rendimients, es decir, si el individuo se ve envuelo en una situacion de éxito o fracaso, le
otorga un valor positivo o negativo {valencia) y de esto la persona realiza un andlisis de la
probabilidad de obtener éxito o fracaso. {Reeve,1998; Todt,1982 y Cofer, 1479).
Los conceptos de valencia y nivel de aspiracion ejercieron una influencia importante en la teoria
de motivacion al logro de Atkinson.
En orden histbrico el modelo cognivo de Tolman denota la influencia de Lewin, sus
aportaciones, de acuerdo con Todt (1982) también pueden considerarse una confrantacion con ia
teoria conductista y sus hipbtesis se caracterizan por dos postulados:
* B oblefo de investigacion de la psicolegia no es la conducta molecular (movimientos
musculares, secreciones, efc. ) sino molar o accion (unidad de conducta mayor, con un
gentido).
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; Bl analisis de la conducta no se limita a variables observables S-R, Tolman intercala variables
intervinientes, que son responsables de la conducta. Esto lo esquematiza de la siguiente
forma;

e |

. F N S——-— . — =
!E> E{ Variable intewiniema] iy Y Variable depel‘fdieﬂﬂ

Postula que la conducta molar es intencional, por lo tanto dependiente de procesos cognitivas.
*Dicha intencionatidad obadece a un proceso da valoracion segun el cual se desea o rechaza un
objetivo determinado (...} la idea de conducta intencional se contrapone con e modelo S-R en el
que aigo futuro (un objetivo) no puede determinar una conducta presente, la conducta slo puede
explicarse a partir da un acontecimiento precedente y |a intencionalidad (...) supone que hechos
futuros se anticipan y valoran en un proceso cognitivo en base af cual el desarrollo de la accion
se dirige al obietivo previsto..."(Todt,1982 p.119).

Toiman considerd que basandose en las experiencias pasadas el individuo aporta lo que
denorina una “matriz modal de convencimiento” a cada situacion de estimulo. Esta mairiz
incluye componentes valorativos (valencias positivas o negativas) del objeto-meta y expectativas
que el individuo genera a partir de experiencias pasadas.

Tolman describio su teoria en un esquema como el siguiente:

En donde 1a matriz de convencimiento incluye experiencias pasadas y valoraciones, esta parece
de zcuerdo a la situacion de estimulos, se activa de acuerdo al espacio de conducta y conlleva a
|la realizacidn de una conducta molar. (Todt, op.cit)
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Para finalizar con la exposicion de las afirmaciones de Tolman, es importante hablar acerca de su
influencia en las teorias motivacionales actuales. De acuerdo con Reeve (1998), aquellas
consistieron en proponer a fas cogniciones o expectativas como variables intervinientes entre E-R
¥ en que mostré como este modelo incide en la motivacion y la conducta.

Ahora, se hace necesario mencionar parte de 1a obra de John W. Atkinson, por ser considerado
un tedrico que manejd un enfoque cognitivo de la motivacion y retomé postulados de Lewin y
Tolman para conformar una teorfa de motivacion 2l logro, concuerda con elios, en que la
conducta esta determinada por procesos cognitivos como expectativas y valoraciones.

En 1as primeras etapas de su trabaio, Atkinson colabory con McClelland quien realizd estudios
sobre la necesidad de rendimiento sacada de 1a fista de Murray quien la definié como °...el deseo
o la tendencia a hacer las cosas tan rapidamente ylo tan bien como sea positle..” (Murray,
En:Todt, 1982 p.183).

Murray hacla referencia a una tendencia intema de organizacién que lleva a individuo a dar
unidad y direccién a su conducta, también hablaba del concepto “press” (presion del medio
ambiente) constituido por estimulos externos que pueden facilitar o dificultar los esfuerzos de un
individuo para alcanzar un objetivo (Todt, op. cit.).

Nétese que este autor habla tanto de elementos externos (factores del medio ambiente), como de
elementos internos (fisiologia de! individuo) que dan orientacién a la conducta. Se hizo necesario
mencionar algunas de sus afirmaciones pues de manera indirecta también influyé en los trabajos
de Atkinson.

Como ya se habla mencionado McClefiand retomd el concepto de necesidad da rendimiento de
Murray; lo modifico y hablé de motivacion de rendimiento también conocida como motivacion al
logro, considerada como *..ia motivacion que se da en situaciones en las que existe un patron de
referencia (excelencia) para evaluar el propio desempefio..”. (Manketiunas, 1987 p. 202),

Este autor al igual que muchos otros {enfre ellos Atkinson), empled el Test de Apercepcion
Temdtica (TAT), disefiado por Murray, para conocer la motivacion de rendimiento en diferentes
individuos. Su método consistia en mostrar laminas del TAT a los sujetos para que
posteriormente redactaran un relato usando su fantasia; reafizado esto, los investigadores
analizaban el relato para detectar y codificar elementos motivacionales en la historia.
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Se considera que una ds las aportaciones que realizé McClefland a las teorias cognitivas da la
motivacién fue su dedicacion al desamollo de instrumentos de diagnostico con el fin de conocer
fas diferencias interindividuales de la motivacion al logro. Atkinson, a igual que él, considerd
trascendental el desarrcllo de instrumentos de diagnostico para investigar tales disposiciones
individuales. Ademas de ufilizar el TAT empled escalas de ansiedad.(McClelland, 1989; Baf,
1988).

Como ya se hizo referencia con anterioridad, Atkinson retomo postulados de Lewin y Tofman, sin
embargo, su apertacidn consistid en establecer con mayor precision dos elementos considerados
determinantes del impulso de accidn, estos son, las expectativas y el valor dal incentivo (Todt,
1882).

En su teorla, Atkinson habla del motive *..como un constructo hipotético que explica ciertas
particularidades estables en la direccionalidad, eleccion, intensidad y persistencia de la accion...”
(Mankeliunas, 1987 p.202). Ademas propone el concepto de motivacion, entendido como la
tendencia a actuar.

En su modelo analiza tos elementos que determinan esta tendencia, estos son:

o Motivo.

o Incentivo y

o Expectativas.

Lo cual se representa en 1a siguiente formula;

Tr.g=MGe Ergelq.

Lo anterior es explicado por su autor de 1a siguiente manera:

*La intensidad de la tendencia a attuar d& un modo especifico para conseguir un objetivo
especifico esta influida por una variable relaivamente inespecifica, clasificada como motivo (MG)
(...} 1a cual es una carasteristica estable de la persona que subsiste de una a ofra situacion (.} a
ella hay que afiadir dos influencias relativamente especificas, relacionadas con los estimulos del
entomo inmediatp: la imensidad de la expectativa de que la accibn lleva a una consecuencia
determinada {Er.g) y e valor del incentivo de esta consecuencia (lg).." (Atkinson, 1964. En:
Todt, 1982 p.124),
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Para Afkinson un objetivo a alcanzar es un incenfivo que se valora de acuerdo a sus
caracteristicas y a la dificultad para alcanzario.

Si 1a meta a alcanzar es muy dificil, la expectativa de tener éxito en esa tarea genera que la
persona considere tener una probabilidad baja de alcanzarla, como consecuencia el individuo no
se motiva a llegar a ella; por otra parte si ta tarea es de mediana dificuitad genera la expectativa
ds que existe una alta probabilidad de alcanzarla, por o que adquiere un mayor valor de incentivo
y entonces el individuo se esfuerza por reafizar la tarea. (McClefland,1989; Mankeliunas, 1887 y
Todt, 1982).

Por ulimo si la tarea a realizar es muy facil su valor de incentivo €5 muy baje, como
consecuencia el individuo no se motiva a reglizarla.

Para Atkinsen los individucs motivados al logro efigen tareas de mediana dificultad por que 1a
probabilidad de obtener éxito en ellas es mayor, y a conseguirto experimentan placer, lo que no
sucede con tareas muy faciles o muy dificiles (McClelland, 1989).

Para finalizar con fa postura de Atkinson es importante mencionar que el mismo autor considera
que la fdrmyla que plantea sélo es valida para situaciones no cotidianas en las que se puede
observar una actividad infencional aislada (Todt,1982).

Cabe resaltar el hecho d2 que Lewin, Tolman y Atkinson tomaron en cuenta en sus modelos una
variable que haste entonces no se habia considerado en la psicologia de la motivacion: las
cogniciones. En sus formulaciones se encusntran siempre presentes las valoraciones que hace
un individuo, sus expectativas y la influencia que el entomo ejerce sobre éstas, dando como
resuitado la conducta orientada a lograr objetivos especificos.

Sus trabajos han sido importantes soportes en la teoria cognitiva de ta motivacion y aunque no se
tienen referencias de ser un antecedente directo de la teoria atibucional, se cree que los trabajos
que a confinuacidn mencionaremos también toman en cuenta valoraciones, expaciativas y
entorno en la determinacion de la conducta.
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2.3 TEORIA DE LA ATRIBUCION Y LA EMOCION DE BERNARD WEINER.

Antes de abordar esta teoria, se considera pertinente hablar sobre sus origenes, explicar por qué
es ubicada dentro del enfoque cognitivo ast como dar una definicion de lo que se entiende por
atribucitn causal.

De esta manera, se considera que las atibuciones causales son una explicacién que las
personas se dan sobre la causa de sus acciones o las acciones de ofras personas {Burbn, 1997,
Gufiemez y Zacarias, 1996; Renteria, 1995 y Weiner, 1985).

Por olra parte y en acuerdo con Hewstone (1982),se puede decir que la teoria de fa atribucion
causal iene su origen en la psicologia social, dicho enfoque parte de procesos psicolégicos para
explicar gl comportamiento secial, En su inicio este enfoque se baso en estudios a los que se les
lamb de percepcion interpersonal o formacion de impresion, su objetvo era entenider como es
que se llega a conocer & las demas personas y a entender los méviles de una conducta.

Esta teorla es ubicada dentro de las teorlas cognitivas de madiados dat siglo XX, con influencias
en su origen de la psicologia gestalt, pues se basa en las percepciones que el individuo tiene de
si mismo y de su entorno.

Es cognitiva porque uno de los principios basices de! cognoscitivismo es concebir af individuo
como procesador activo de informacién, mas alla de la funcidn de recepcién de estimulos y de
emision de respuestas a los mismos. En la teorfa de nuestro interés, ¢! término atribucion hace
referencia “...al proceso cognitivo interno, mediante el cual un individuo establece el origen causal
de un hecho...”. {Hewstone. op.cit. p.14)

E] procaso de atribucién parece ligado a mecanismos propios del funcionamiento cogritive y a la
disposicion de informacion previa en la memoria, de acuerdo con Hewstone las caracteristicas de
esta iformacidn no son tan importantes como la forma en que sera procesada Y la informacion
que ya esta lista en la persona que realizaia atribucién.

Asl, un proceso cognitivo implicito en los postulades de la teoria de |a atribucién es el de
*modelizacién mental del entorno”, que se refiere a (a incorporacion de informacidn oblenida en
las interacciones con el medio ambiente, que conducen a fa construccion de un modelo o
representacion mental del entomo. Dicho modelo influye de manera importante en la regulacion y
determinacion de fa conducta, sin &} seria dificil 1a formacion de expsttativas. De esta manera
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cada individuo, de acuerdo con su experiencia e informacion @imacenada en ia memoria, realiza
representaciones mentales distintas, lo que constituye un importante factor de varianza
{Hewstone, op.cit.).

Corresponde hablar ahora de los antecedentes de la teoria atribucional. Para ello se hace
necesario remontarnos a las afirmaciones que realizé Heider en la década de 1950. Este autor
formulé la ilamada “psicologia ingenua o de sentido comuiin®, pues pretendia explicar los procesos
a fravés de s cuales un observador no calificado o psicologo ingenuo entiende las acciones
ajenas, concibié dos nociones clave:

a) La formacién unitaria,

b) Personas como prototipos de crigenes,

La primera aludia al proceso mediante el cual causa y efecto, acto y actor, son partes de una
unidad causal, Consideraba que la similitud y proximidad entre eventos determinan el lugar de la
atribucion. Es decir, si dos sucesos son similares entre si, o proximos, lo mas probable es que
uno se considere como causa del otro.

Su concepcion de las personas como profotipo de accidn consistia en que es mas probable que
se produzca una atribucién personal que una situacional, puesto que Ias personas se contemplan
como prototipo de origenes, s decir, se dice que los actos estan imbuidos de las caracteristicas
de la persona a la que se afribuyen. Con esto Heider pensaba que se liega a subestimar otros
factores responsables de un efetto, esta tendencia a atribuir exclusivamente a las personas es a
lo que se ha llamado e! error fundamental de la atribucién. (L. Ross.1977. En: Hewstone, op.cit).
Hewstone, considera que en 1a psicologia ingenua de Heider, era importante el senfido comun
por estas razones:

Pensaba que el senfido comin regia el compaortamiento, asi, “..5i una persona cree que las
lineas de la palma de su mano pronosfican el futuro, se habra de tomar en cuenta dicha creencia
a la hora de explicar algunas de sus expectativas y de Sus acciones..” Heider, 1958 (En:
Hewstone, 1992 p.35).

Una de las mayores aportaciones de las afirmaciones de Heider, que se encuentran aiin vigentes
en la psicologia actual fue fa distincin que realizo entre causas personales y causas
situacionales, Heider afimaba que el resultado de una accién depende de dos conjuntos de
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condiciones, factores propios de la persona y factores propios del entorno. Dicha distingion
despej6 el camino a la investigasidn de Weiner sobre [a atribucion del éxito y el fracaso.

Ofro tedrico que influyd de manera importante en los trabajos de Bernard Weiner fue J.B. Rotter
quien empez a estudiar ¢l lugar de contro® (concepto que se explicara mas adelante), en
opesicion al conductismo dijo; que *...si el hombre prevé que su accion no va a conseguir ko que
desea, no la realiza a pesar de que haya sido reforzada muchas veces; asi, las expectativas s
determinan la conducta en e! ser humano, ya que de eflas depends, hasta cierto punto, que una
conducta se realice o no* (Burdn,1997 p.92).

Se dice que Rotter tomd en cuenta un importante elemento cognitivo en sus formulaciones, fas
expectativas. Dicho autor las consideraba un poderoso condicionante dz la conducta del hombre
y afirmaba que si un individuo no espera resuttados positivos de su accion, no actla aunque su
conducta haya sido premiada cientos e veces en ef pasado.

Asl, afirmé que *..Ja expectativa es la probabilidad subjetivamente estimada por el individuo de
poder acanzar un objetivo concreto con una accitn y en una situacion especifica, Esta se basa
en ¢l aprendizaje pasado y condiciona el modo de ver el futura..." (Rotttes y Hochreich,1975. En:
Burdn op.citp.93).

De esta manera si un individuo se ha visto a si mismo como victima del fracaso reiterado, sin que
su actuacion haya servido mucho para cambiar la adversidad y el rumbo de su suerte, sera
prociive a tener expeclativas generalizadas de fracaso. Podria decirse entonces que es victima
de indefensién aprendida. (Burdn, 1997).

Se dice que las investigaciones de motivacidn al logro o nivel de aspiraciones gue uno se
impone, confiman que las personas con un historial de éxitos siguen esforzandose para
conseguir nuevos éxitos y las que han fracasado con frecuencia, o asi lo creen, frabajan por
evitar nuevos fracasos (Alonso, 1984, McClelland, et. al. 1953 y Rublle,1984. En Burtn, op.cit).
De la misma manera, un alumno que obliene malas notas con frecuencia estudiara mas por no
reprobar que por saber. Se puede esperar ademas que el individuo que con su actuacién ha
tenido éxito en controlar los acontecimientos de su vida tendrd mayores expectativas en la
eficacia de su propia actuacion, serd propenso a pensar y senfir que si desea alcanzar un
objetivo debera esforzarse por conseguiria.
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De esta manera el locus de control hace referencia a la expectativa de resultados. Se tiene
entonces que “...si un sujeto cree que el lugar de Ia causa o 1a raiz del control de los resultados
de su actuzacién est4 en el mismo y los resuitados que obtenga dependen de €1, &s una persona
con Locus de Control Interno. Si piensa que el control no esta en él y que los resultados de su
accidon dependen de factores externos, se dice que es una persona con locus de control
externo..” (Burén, 1997 p.95). Es decir, el locus de control expresa las expectativas que tiene un
individuo sobra la posiblidad de conseguir un resultado por medio de su accidn o de factores
externos.

Rotter, considerd que el locus de control es un estilo de pensar de los individuos, acerca de si
mismos y del mundo, afimd que es una dimensién bipolar de la personalidad relativamente
estable y que por fo tantoe puede ser madida (burén, 1997).

La aportacién de este tedrico parala teorfa de la atibucion causal consistid en su concepaion de
las dimensiones locus de control interno y locus de control externo, para el andlisis de la
estructura de la causa. Asl como |2 creagion da un test para medir el locus.

Mas adelante Bernard Weiner retomd las concepcionas de Heider y de Rotter al considerar
elementos intenos y externos al individuo como la capacidad, esfuerzo dificultad de la tarea y
fortuna que influyen en el desempefio de una tarea, ademas propuso tres dimensiones causales
de como se percibia el éxito o fracaso, entre las que se encontraba el locus de control propuesto
por Rotter, es decir, ddnde se ubica la causa de una conducta, interna o externamente, otraes la
dimension de estabilidag de los sucesos, esto es, cuando se dice gue una causa es estable es
por que se ha observado su mantenimiento a través del iempo y por lo tanto se esperara que su
gfecto consecuente también lo sea. Por (fimo se encuenfra la dimensién de confrol que se
refiere a s un individuo percibe una situacibn como controlable o incontrolable (Gutiemez y
Zacarias, 1996).

En estudios posteriores Weiner incluye ia globalidad como posible causa, esta se refiere al radio
de accion que tiens ia causa, si afecta sélo un &rea de desempafio o se generaliza a més
campos.

Weiner pone también atencion a las expactativas y emociones como factores que intervienen en
la percepcién de las causas, plantea que °..fas emociones forman parte de los procesos de
atribucién como consecuencias psicolbgicas...(Gutigrmez y Zacarias op.cil. p.40).
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En su teoria, Weiner otorga un papel fundamental a las emociones, de esta manera considera
que un individuo pueds experimentar orqulio v autoestima elevada como resultado de atribuir
consecuencias positivas a si mismo y vivenciar autoestima baja como resultado de atibuirse
consecuencias negativas; plantea que existe una tendencia de la gente de atribuir a factores
externos consecuencias negativas para no ser rechazado socialmente y no hacerse dafio a sl
mismo. Afirma que se ha investigado mucho Ia tendencia individual de atribuir el éxito a factores
internos y el fracaso a factores externos (Weiner, 1985).

De manera general se puede decir que existe una amplia gama de emociones asociadas al éxito
y a fracaso y aqul solamente se mencionaran algunos ejemplos, de esta manera, Weiner
considera que un individuo puede experimentar ira si percibs la causa de su fracaso como
controlada por ofros, en cambio puede experimentar piedad si percibe la causa de su fracaso
coma incontolable.

Otro ejemplo es |a verglienza relagionada con la percepcion da incontrolabilidad, se experimenta
esta emocion cuando se considera que el fracaso se debe a una baja habilidad.

En el caso de la desesperacién y la resignacion, se producen cuando se hacen atribuciones a
resultados negativos por causas estables (Weiner et. a,1978,1979, En. Weiner 1985). Esto es, si
¢l futuro es anticipado tan malo como el pasado entonces se puede experimentar desesperacion
o resignacién,

En cuanto a las expectativas, Weiner (1985) propone que la percepcion de estabilidad de las
causas influye para cambiar [3s expactativas da los sucesos, por ejemplo, si la persona sabe que
siempre que ocurre A se presenta B tendra esta expectativa. “Las expectativas y los afectos son
presumiblemente |as gulas de {a motivacion de la conducta...” (Gutiérez y Zacarias, 1996 p.48).
Para entender mejor como funciona ef modelo atribucional de Weiner remitirse al anexo No. 1.
De acuerdo con este modelo al ebtener el sujeto un resultado (éxito o fracaso) experimentara
emociones agordes a 1a consecuencia obtenida y buscara dare una explicacion, comenzara
entonces & elaborar afribuciones causales de acuerdo a *...informacidn especifica disponible y en
funcibn de varlas dimensiones como el locus de control interno-externo, la estabilidad-
ingstabliidad a través del iempo, controlabilidad-incontrolabilidad” (Renteria, 1995 p.19).
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Las atribuciones realizadas generan reacciones emocionales, que pueden ser muy especificas,
acerca da los resultados, asi como expectativas de éxito o fracaso hacia el futuro, Todo este
proceso se refleja en la conducta posterior. (Renteria, op.cit).

2.4 INVESTIGACIONES DE LA TEORIA ATRIBUCIONAL EN EL CAMPO EDUCATIVO.

Las atibuciones causales han sido retomadas por algunos investigadores para observar su
relacién con el rendimients escolar. Un ejemplo de esto es el estudio reportado por Sampascual
G. y Navas L. (1994) en el que participaron 324 sujetos hombres y mujeres de 2o y 3er afie de
educacion secundaria con una edad media de 14 afios. La hipbtesis que se plantearon fue la
siguients: os alumnos da rendimiento anterior bajo y afto se diferencian en autoconcepto,
expectativas, afribuciones al esfuerzo y en la calificacién obtenida’(p.452).

Los afectos da los individuos se evaluaron después de conocer su calificacidn an un examen por
medio de un cuestionario. De la misma manera [as adscripciones causales desencadenadas, €l
rendimienty anterior subjetivo y objetivo asi como las expectativas imciales y finales fueron
evaluadas con cuestionarios.

En los resutados se encontrd que el autoconcepto, expectativas, atribuciones y calificaciones
recientes se ven influidos por e rendimiento académico anterior. Asi, alumnos con rendimiento
alto o satisfactorio anterior, ienen un autoconcepto académico superior, poseen expectativas
mas elevadas, obtienen mejores calificaciones y realizan mas afribuciones al esfuerzo.

En ofro estudio realizado por los mismos autores, trataron de daterminar la influencia de variables
motivacionales de fipo cognitive sobre el rendimiento escolar. Dichas variables fueron: las
atribuciones causales de alumnos sobre sy rendimiento escolar, las dimensiones causales de
esto y las expectativas de alumnos y profesores sobre el rendimiento acadamico futuro.

Los investigadores refomaron como base tedrica el medelo atibucional de Weiner.

En (3 investigacidn participaron 150 alumnos hombres y mujeres de 50 curso de la Escuela
General Basica (EGB) con una edad de 11 aflos v sus profescres de 42 aftos aproximadamente.
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La evaluagién de las expectativas, tendencias atributivas y atribuciones s& reaiizaron con un
autoinforme, 12 escala de dimensionalizacién da las causas de Russell (1982} y un cuestionario
respectivamente.

En los resultados encontraron lo siguiente:

1.- Se encontré una relacion significativamente moderada entre rendimiento escolar anterior y lo
propuesto por Weiner. Es decir, que los alumnos con rendimiento escolar alto anterior, lo
afribuyeron a su capacidad y esfuerzo y los alumnos con rendimiento escolar bajo anterior
afribuyeron sus éxitos a {a suerte,

2.- Se comprobd que las atribuciones de los alumnos se relacionan con el rendimiento final, de
esta manera, atribuciones a la capacidad, esfuerzo, con tendencia atributiva intema, estable y
controlable se relacionan con alto rendimiento final y afribuciones a la dificultad de la tarea, a la
suerte con tendencia atributiva externa, inestable e incontrolable con bajo rendimiento final.

3.- Se comprobd ia hipotesis que indica que las atribuciones de alumnos y profesores se
relactonan con las expectativas del rendimiento como sigue.

e Las atribuciones a la capacidad y al esfuerzo con aitas expectativas.

e Las atribuciones a la suerte y a la dificultad de la tarea con bajas expectativas.

o Latendencia awributiva a a estabilidad con altas expectativas.

o Tendencia atributiva a la inestabilidad con bajas expectativas.

5.- Las variables atribugionales que mejor predicen las expectativas de los alumnos son el
esfuerzo y la capacidad.

Los autores concluyeron que los mejores predictores del rendimiento académico son las
expectativas por encima de las atribuciones def rendimiento inicial. (Navas y Sampascual, 1992)
En oto estudio reportado por Gamide y Rojo (1996) analizaron la influencia de procesos
cognitivs, vinculados con factores motivacionales, sobre el rendimiento desde un modelo de
"reciprocidad triadica” que postula que "..factores personales, influencias ambientales y la
conducta interactian” (p.6). Los autores del estudio destacan las expgctativas de autoeficacia
como un elemento que influye en el esfuerzo, intensidad y persistencia con que el sujeto
desarrolla una actividad y las definen como %os juicios de cada individuo sobre sus capacidades”.
En |a investigacion participaron 130 mujeres entre 19 y 23 abos, estudiantes de psicologia de la
Universidad Complutense. :
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Las vaniables estudiadas fueron:

« Lacreencia sobre e! nivel de dificultad de la tarea “muy faci o muy dificil®.

o Las expectativas de autoeficacia percibida, bajas o elevadas, medidas a través de la Escala
de autoeficacia Percibida de Palenzuela (1983).

o El rendimiento en la tarea numérica evaluado a fravés de tres indices: produccion, eficacia y
&ITor.

Los resultados encontrados fueron los siguientes:

Se comprobd que las estudiantes con creencia en tarea fécil tuvieron mas produccion {No. de

respuestas por unidad de tiempo) y mayor eficacia {(No. da respuestas comectas por unidad de

tiempo) que las estudiantes con creencia en tarea dificil. Se confirmé asl Ja incidencia de la

creencia de! sujeto sobre la dificultad de la tarea en el rendimiento (la tarea planteada en realidad

era de dificultad intermedia).

Se comprobo que el rendimiento cualitativo es mayor en las alumnas con elevadas expectativas

de autoeficacia en la situacidn de creencia en tarea muy dificl, presentando mayor eficacia que

sus compaieras con bajas expectativas.

Con los resultados de este estudio los autores manifiestan haber confimado, al igual que Collins

1982; Lock, et al. 1984 y Schunk 1984a,1984b (En: Gamido y Rojo, 1996) que la autoeficacia

percibida es un importante factor determinante del rendimiento.

Por ofra parte, concluyeron que el efecto de las expactativas de autoaficacia sobre fa accion y el

rendimiento, parece estar modulado por la creencia en la dificultad de la tarea, gue es un procaso

cognitivo y que €l efecto de 1a creencia en la dificultad de la tarea y el efecto da las expectafvas

de autoeficacia, pueden estar estrechamente vinculados con €l establecimiento de metas.

{Garrido ¥ Rojo, op. cit}).

Por su parte Castellon, Navas y Sampascual {1996) reportaron un estudio cuyo objetivo fue

«_someter a prueba un modelo causal sobre el rendimiento académico que tiene en cuenta

variables de ftipo mofivacional, intelectual y de personalidad, junto con ofras de core

atribucional.."(p.27).

La investigacion se realizd con 324 sujetos de 14 afios de edad. Para someter a andlisis las

variables anteriores se aplicaron diversos cuestionarios y obsesvaciones directas. Se encontré lo

siguiente: E1 Cl influye determinantemente en el rendimiento académico y sobre la actitud hacia
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las mateméticas. E rendimiento anterior afecta directamente fa actitud, ol autoconcepto, ef factor
calificacion final y la atribucidn causal a la dificultad.

En cuanto a las expectafivas de ios alumnos, estan determinadas por sus rendimientos
anteriores, en el sentido de que a mas bajo rendimiento anterior mas elevadas expeclativas se
forjan y viceversa.

Se encontrt que las expectativas finales (lamadas asi por los autores de ia investigacion y que
so refieren a las expectativas generadas por ¢! individuo después de canocer y valorar los
resultados que obtuvo en un examen), son generadas por as expectativas iniciales (que se forjan
cuando e alumno aln no conoce la nota que obtendrd en un examen pero cuenta con
informacion sobre la materia como su grado de dificultad, la dificultad con que et profesor suele
poner los examenes, el fipo de examen que pone, efc.). En sl se encontrd que la variable
expectativas tene efectos directos sobre afectos positives, atribuciones a la capacidad, sobre la
dimensién de estabilidad en la adscripcion a la capacidad, sobre afribucion af esfuerzo, sobre la
calificacion final, sobre las expectativas finales. También tienen efecto sobre la valoracién final
dej resultado.

Debido a estos resultados, los avtores sugieren que la linga ds investigacion en forno & las
expectativas, representa una afternativa con posibiidades de desarrollo. (Castejon; Navas;
Sampascual, 1996).

Los estudios mencionados anteriormente muestran como algunos elementos de la teoria
atribucional guardan relecién con el desempefio escolar, siendo las expectativas da notable
influencia sobre este. De ests elemento algunos autores concluyen que podrian ser importantes
predictoras del desempefio escolar de los alumnes. Estos resultados, en conjuncion con la
investigacién bibliografica realizada, aportan apoyo tedrico y empirico a los planteamientos de
nuestra investigacion.



CAPITULO IIE

METODOLOGIA.
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ETODOLOGIA.

3.1 PREGUNTA DE INVESTIGACION.

Con base en la revision bibliografica lievada a cabo en ef drea de motivacitn surgio la siguiente
pregunta de investigacion:

¢Existira una relacion significativa entre ! logro escolar y las atribuciones causales, la motivacion
al logro y las expectativas de éxito?

Este trabaio pretendid dar respuesta a dicho planteamiento, para lo cual se desarrollaron los
siguientes objetivos.

3.2 0BJETIVO GEN! RAL:

Analizer |a relacion entre el logro escolar y las «aibuciones causales, {a motivagion al logro y las
expectativas de éxito en dumnos da prmer semestre dal Colegio de Ciencias y Humanidades
plante! Azcapotzaico.

3.3 OBJETIVOS ESPECIFICOS

11 Disefar un instrumento que evalie atribucione: causales, motivacion at logro y expectativas
da 6xito en alumnos de escolaridad media supe ‘or.

1.2 Aplicar el instrumento a la poblacion de alumnos

1.3 Obtener informacidn del logro escolar de los sujeios a evaluar.

14 Observar si existe relacion entre las variables logro escolar ¥ atibuciones causales,
motivacién al logro y expectativas de éxito.
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3.4 METODO.

HIPOTESIS.

1. Las expeciativas de éxito de un alumno se relacionan con su logro escolar.

2. Llas ahibyciones causales que un alumno hace sobre su desempeflo académico se
relacionan con su fogro escolar.

3. Lamotivacion al togro de un alumno se refaciona con su logro escolar.

DEFINICION DE VARIABLES.

o Logro escolar- Desempefio académico que los alumnos han obtenido. Se midié con el
promedio de calificaciones escolares.

e Afribuciones causales.- Son una explicacion que las personas s dan sobre la causa de sus
acciones o las acciones de ofras personas. Estas expficacionss pueden realizarse de
acuerdo a las dimensionas propuestas por Bemnard Weiner que son: locus de conirod que 56
refigre a donde se ubica la causa de una conducta, interma o extemamente, oba es la
dimensitn de estabifidad de los sucesos, esto es, cuando se dice que una causa es estable
es porque se ha observado su mantenimiento a través del tiempo y por lo tanto sa esparara
que su efecto consecuente también 1o sea. Por (limo se encuentra la dimansién de control
que se refiere a si un individuo percibe una situacion como controlable o incontrolable Es
necasano mencionar que en este frabajo sblo se tomara en cuenta la dimension de locus de
control.

o Expectativas de éxito.- ‘Probabilidad subjetivamente estimada por el individuo, de poder
alcanzar tn objetivo concreto con una accibn y en una situackon especifica. Estas se basan
en el aprendizaje pasado y condicionan el modo de ver et futuro...” (Rotter y Hochreich, 1975.
En: Burén,1997 p.93}.
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o Motivacién a logro- "Motivacidn que se da en situaciones en las que existe un patron de
referencia (excelencia) para evaluar e propio desempafio..” (McCleliand, 1953, En
Mankeliunas, 1987 p.202}.

Estos elememos se midieron a partir de la puntuacion que los alumnos obtuvieron en él
\nstrumento de Evaluacion de Expectativas que en adelante se nombrara (LE.E.) disefiado
especiaimente para esta investigacion.

SUJETOS.

La aplicacion experimantal se reafizd con una muestra cauﬁra da 1079 alumnos de ambos $ex0s
ywnosddpﬁmrsemesuedelcmegiodedendasyHmnidadespbmlAmuam
DISERO.

Cuasi-experimental, ex post facto.Debido a que no se intervino en la situacion de estudio, este
diseﬁosecaracteﬁzapmnotenerunmmldimdodelasvmabm. solaments se busca
observar y describic un fendmeno sin aterar su curso patural, porque ya acontecieron sus
manifestaciones o por ser intrinsecamente no manipulablas, como es el caso de! logro ascolar
{Silva, 1992).

LUGAR DE APLICACION.

Eli.E.E.seaplicbenlasaMasoarasWMacadamdepﬁmmdelc.c.H
Azcapotzalco.
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APARATOS,

100 fotogopias del | EE., 1079 hojas de lectura Optica para que los individuos sefialaran sus
respuestas.
PromsadorPentiumparalacapmrayanaﬁsisc!edatnsyledoraopﬁcaparalacapmradelas
respuestas a los cuestionarios.

Se utilizaron los programas Word, Excel, Povrer-pointy SPSS.

INSTRUMENTO.

Instrumento da Evaluacién de Expectativas {I.E.E.) diseﬁado especificamente para evaluar 1as
emmmmwmnmdmmmnmmamemamdewm
da opclén multiple y 13 reactivos con 1a tinica funcibn da ser distractores.

1.5 CONSTRUCCION DEL LEE.

Para |a primer version del cuestionario se procedio en primar lugar a definir nusstro universo de
interés y los subconjuntos que ‘o componen, en este caso o uriverso fue la mofivacién y los
subconjuntos las atribuciones causales, motivacion al logro y expectativas de éxito, los cuales ya
fueron explicados en el capitulo 2.

Después de esto se plantearon de manera general actividades comunes que los indviduos
desarrollan en su vidaacadetﬁcayenomsmnuentasmaneluahajo,IaMMim,m.
con el objetivo de observar si las atribuciones, expeciativas y motivacidn  logro en ambientes no
académ?oosefansemejarmwswesefnmmenelareaeswlaa
Lueqoseprooecﬁoaerearlosltermeincﬁcadomdemdasuboun]umodeluniversoquese
formularon oonbasaenlataoﬁadelaaﬂbudbnylamndbn&Bema‘dWeiner(ﬂSS)yla
teoria de la Motivacion al logro estudiada por McCleliand y Atkinson, (En: Mankeliunas 1987



McClafland, 1689) entre ofros autores, cuidando que estos elementos estuvieran escritos en un
lenguaje daro y simple, evitando plantear enunciados negafivos y ambiguos.

Los reactivos que primery se formularon fueron los pertenscientes a drea de atribuciones
causales, cada uno de ellos con cuatro opeiones. Dos indicaban locus intemo y los ofros dos
locus externo, ef orden de dichos indicadores variaba en cada reactive y contenfan lo siguients:
+ Locus interno: capacidad o esfuerzo,

« Locus extemo: dificuttad de la tarea o suerte.

£l ndmero totel de reactivos en esta rea fue de 20.

Un gjempo de esto fipe de reactivos es e siguiente:;

14. Cuandp obtienes aftas calificacionas en un examen supones que es debido a qus:

8) B examen estuvo facil. (Locus externo: dificulted de la tarea.)

b) Eres una persona hébil en esa materia. (Locus interno: capacidad.)

¢) No sabes como pero te fue bien (Locus extemo: suerta)

d} Estudiaste mucho. {Locus interno: esfuerzo)

e} Ofrarazbn.

Hay que adlarar que las referencias entre paréntesis sblo se presentan para hacer més
entendibla lo que media cada opcidn, estas no se encuantran en ias versiones origingles.

Ena seccidn de expectativas se crearon nueve ftems con tres opciones cada uno que indicaba si
se presentaba una ata expectativa de éxito, una baja expectativa de éxito o no se presentaban
expactativas.

El siguienta es una muestra de este tipo de reactives:

26. ¢ Piensas terminar tus estudios en esta escusla?

a) Si.[Alta expectativa de éxifn)

b) No.(Baja expeciativa de éxito)

£) Nolo has pensado. (No se presentan expectativas)

Por {itimo en el &rea de motivacitn al logro se crearon cinco preguntas que el individuo tenia que
relacionar con una columna de 24 opciones seleccionando dos de éstas por cada pregunta.
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DMaSopdomssarefedmaMds&cmdeunapmonamiemaadbgoya

carasteristicas de personas no crientadas a logro.

Bl formato de esta parta del cuestionario fue diferents a resto de! instrumento debido a que

existenmudmsinc&cadoresdenwﬁvam‘éna!bgroympodianp!antearsetodosencada

pregunta, as! que se formularon todas en una columna para gue el individuo escogiera los que

considerara pertinentes de acuerdo a su situacion.

Encadamntaddwasﬁona‘bsembcabaunespadodondedindvidmmdiadauna

respuesta diferente a las opcionss planteadas, esto se hizo con ia findlidad de uliizar

mmmmmwmmummmmmlmn&mwm,m&mma

la reatidad de los adolescentes.

Posteriorments se redactaron fas instruccionss de tal forma que ef individuo no se viera envuett

en una situacion de examen, es decir, se pretendia aclarar que no se estaban evaluando sus

conooirrdentosyquenoseawerabanaciertnsnierroresdesuselwdonesfa:ﬂitandoasisus

respuestas sin presiones extemas.

Hayqueaclararqueelcueslionaﬂonotenlallmﬂadatiemopafasercontastado,pﬂosepedla

a!sujetocomwarhnﬁsr&pidoqmpudierapmevitarenlamedidadeloposibleque

manipulara sus respuestas.

Fingments as importanta destacar que se decidib que el instrumento deberia esiar desarollado

en un fermaio cerrado de opcidn mitiple de acuerdo alo siguients:

a)Efmmaboerradomspamﬂ'mcemraraiinrﬁviduoenlasvaﬁabhsquenosp&mteamsmetﬁr
dandole opciones da respuesta con base en la teorta.

b) Faciiita la cafificacitn y cuantificacion de ia informacion obtenida.

c) Disminuye la subjetividad de ta persona que analiza, procesa y califica la pruaba.

Para observar esta primer version consuttar el anexo No. 2

B anafisis da los reactives consistié en identificar qué opciones eran elegibles y cudles ro, para

esto se realizaron una serie de matices que penmitian observar la frecuencia de personas que

contestaban a cada opcion de las preguntas planteadas (Ver anexo No 3).

De esta manera identificamos qué opciones eran fipicas y por lo tanto deberfamos de conservar y

qué preguntas y opciones deberfan mejorar o desecharse.
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mmmmmalamWquseﬁanmlaMmr
varsion del cuestionario, ya que los individuos indicaron una serie de situaciones qua no
haﬂmwmmlamyquemnmmnesenbﬁdadelosammm,ammque
sirvigron para modificar la redaccion de algunas preguntas y opciones utilizando un lenguaie mas
comin a los alumnos del bachillerato. Todo esto sirvid para hacer més elegibles algunas
preguntas y disminuir €} efecto de deseabilidad social, que consiste en que los individuos
resmndandaacuerdoaloqueotraspersonasoonsideranapropiadoynodeacuerdoaloque
hacen o piensan en realidad.
Semdlﬁwonlasopdomsdetosreacﬁvos1.2,3.5,7,9,10,11.12, 13,16, 18y 19.

Se efiminaron las preguntas 23, 24 y 27.

£} reactivo 23 se elimind por ser poco preciso, esto es, porgue proporcionaba poca informacitn
comespeetnalasemdaﬁvasdetasdiﬁ@onesd@ebsimduos.
Elreacﬁvo24estahap|anteadodetalfonnaqueelBB%delamuestracomestabadeacuerdoa
Iomxesoda!mmaesmaue.&mnsidsmqmmntenendmacﬁwﬂsepmerma
fendmeno de deseabliidad social, ya que el 76% de |a muestra eligid la opcion *d" que se referfa
aouswummﬁﬁmonwomdodes.wnmlascaimcadomsmdesdebsmwm
estuvieran muy por debajo de ese promedio.
Seagmgﬁunanuevapreguntaquequedbenel!ugar%ysemcﬁﬁcﬁlaredmdbnde!a
pragunta 21, Esta pregunta se replanteo coneiobjetivodeesiafmasapegadaalareaﬁdadde
bsesmmmms.puesmmdewosma&g&umlamda!idaddabammaram.wumeﬂmﬂ
‘escuelasconcmerastacnicas)porbomaitapregumadebenaserm&generaiysoioplamearla
expedaﬁvadeseglﬁrammmﬂOono.
LasecdbnmmnNamﬁvadondbgrosemdmmaglﬁﬁcaﬁvmnm&bidoaquelas
opdomplmﬂadﬁwﬁewmmindiwbmagadomqualaspuwmwesemm
rasgo,ademasdequehnmonadelasopdonasestabanmdmdasdetalmnemqw
mMmsondeseaﬂﬁypwbmmmmduosm!asdeglan.mmmmndahs
resuttadosdelambnpod!anestarsesgados.Porestarazbnsedeei(ﬂoplamearuna
simadbndehgoyopdmwinmagradoenquesepmsantatﬁdmrasgo.
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En e apartado de instrucciones, se agregd un enunciado donde se pedia elegir sblo una
respuesta a cada pregunta ya que en la aplicacion anterior los @umnos elegian mas de una
opcion.

Con todas estas modificaciones quedaron un fotal de 41 items. Esta segunda versibn puede
observarse en ef anexo No.4

£1 siguiante paso fue pitotear el cuestionario con les cambios reglizados, el objetivo de esta
wgundaaﬂcadﬁnhmobsewarsidinshmnmcﬁsmmnabaenthgmmdeaiumnos
mﬁvadosyungrupodea!urmosmnmﬁvados,parae&osepin&bel@oyodawo!egiode
CiepdasyHummﬁdMespbnteiAmapaMw,endondasemsmrdonmntmmhsde
mmmm,&mmmm@onmnmmﬂmmagumsyseem
a sus profesores, quienes nos indicaron nombres de alumnos que consideraban con baja
motivatidn y alumnos con elevada mofivatitn.

Una vez recopilada la poblacitn, se elaboraron fistas con los nombres de les personas elegidas
paradtanaseldlameocmtrede1997yap1tcalasegundaversiﬂndelcuesﬁonaﬁo.‘k&ctacita
acudieron 34 de las 70 personas que componian fa muestra, por esta razon, se ies llamd
nuevamnteysb!oacudiemndospamnasmés.porloquesededﬁblocaﬁzaralosalmmos
famnmsymmmcuesﬁonaﬁospmquebsdevdmwmm.mmse
recabaron dos cuestionarios mds, pues las personas ausentes eran en Su mayoria quienes no
asistenadasesmgulmnbymsetesenmntb.%estasramneshsw&sﬁonmbsse
terminaron de recabar a finales da) mes de octubre y al iniciarse noviembre, comen2o el anafisis
estadistico.

Este se realizd por madio de una “t" de student para grupos independientes, con el objetivo de
observar si el instrumento discriminaba entre el grupo de alumncs con elevada mofivacitns y e
grupo de alumnos con baja motivacion. Los resultados mostraron que el cuestionaro no
proporcionaba diferencias significativas entre ambos grupos.

Se rezliz® también una correlacion r" de pearson para observar las posibles relaciones entre las
variabies y se obtuvo que existia una relacibn significativa enre locus de control y expectativas
de éxito.

Para continuar con la investigacidn se anafizaron las posibtles causas que originaron que el
instrumento no diferenciara estos dos grupos. Se cree que los factores que intervinieron fugron:



a) La muestra no estuvo bien seleccionada.

b) En la aplicacion def cuestionario intervino la fecha escogida 2 de octubre y muchos alumnos
se encontraban fuera de la escuela.

¢) Hacla falta clarificar algunos reactivos dat instrumento.

Para ir descartando estas causas se decidid, en primer lugar, delimitar la poblacion de una

manera més rigurosa seleccionando a personas que cubrieran los siguientes criterios:

E grupo de alumnos con elevada motivacibn deberla estar compuasto por estudiantes que en la

mayoria da sus materias:

a) Asistiera en un 80% a clases

b) Tomara notas

<) Cumpliera con tareas

d) Se mostrara atento en clases.

El grupo de alumnos con baja motivacién deberia componerse por aquellas personas que en la

mayoria de sus materias.

a) Faitara continuamente.

b) No tomara notas

c) No cumpfiera con tereas

d) No se mostrara atento en clase

Para oblener grupos con estas caracteristicas se solicitd el apoyo de la Escuela Nacional
Preparaioria Plantel No. 3 “Justo Siema® en donde se entrevistd a aigunos maestros
preguntandoles por el desempefio de sus aumnos en tres grupos de cuarto afio. Después se
asistié a la dlase de esos profesores para observar la conducta de fos alumnos y registrar
quienes cubrian fas caracteristicas ya descrites. Esto se hizo con iz finzlidad de tener un mayor
control en la seleccidn de la poblacion,

Con base en !a informacion obienida se conformaron los grupos de la muestra para el tercer
ploteo. E grupo No. 1 lo constituyeron 11 sujetos considerados con elevada motivacion y el
grupo No. 2 se formd por 10 sujetos considerados con baja motivacion. Todos estos se citaron en
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un saion de clases de la misma escuela para apﬁcareltemerpilolno.reaﬁzadoeidia&de
diciembre de 1997.
Posteﬁofrnente.seprooedibareaﬁzarelanalisisderesuhados.Pa’aésheseapﬁobuna't‘de
studsnt con el objeto de observar si el insfumento diferenciaba entre los dos grupos. Se enconr
queIavaﬁabiemmaslosdisﬂngm&siadeexpectaﬁvasda!ogm.Loquepuedeobsewamaen
¢} siguients cuadro:

Varighle |Muestra| Media | 0.5. | *t° P
Locus 1 14.1810 12.136
10~ 14400 |2757 |-20 |84

Expecta- 11" 6.00 000
tivas [V 49 1853 |197 |.063

Mot.al logro | 11" 395455 |4.480
10" 358000 16161 (180 [125

* Auminos con cleverda moliocin.
= Alumnoa con b modvacidn.

En la t2hia anterior puede observarse que en las variables locus de control y motivacién &l logro
msaermenﬁm@fmndasggniﬁcaﬁvasemm%posteniendounvm&r 0841y

p< 0.125 respactivamente.

En cuanto a la variable de expectativas puede observarse que el valor de significancia de 0.063
se acerca més a lo deseado.
Despuessehimmanaﬁsisdamg:as!bnmmﬁplayseobserVOQueestanﬁsmavaxiab!eeslaque
masse:eiadonamndmomdiodecdmesdemvalbachﬂlemmmmalumms.

Se encontrd o siguientz:



Vearighles Promedios Valor P

de "
Locus 0862 |.718
Expectativas Prom. de bachillerato ATI5 1.033
Mot. al logro. 2681 |.251

En este cuadro puede observarse que la variable locus iene una relacién mvy pequefia r=0.0862
y poco significativa p< 0.718 con ef promedio de bachiierato. En un caso similar se encuentrafa
variable da motivacion al logro que tuvo una refacitn de r= 0.2691 y p< 0.251. Con estos datos se
observd la necesidad de descartar dichas areas per no distinguir significativamente a los dos
grupos.Emﬁnabsesﬂxarmsam}oralosmacﬁmwmpond&a@aesﬁsm
rehasaria el tiempo y recursos disponibles para esta investigacion.
En cuantp a la variable de expectativas se puede decir que hay una relacion significativa de r=
0.4715yp<0.03300nelpmmdbdecaiiﬁcadonesdebadﬂﬂemmdebsaiwnms.wlomse
dscidibaﬁnaryampﬁarelareadaicuesﬁonarioqueoonespondeaestaarea.Enmnueva
version se agregaron 9 preguntas mas. (Ver ansxo No. 5)
Con estos datos confirmamos que en los resultados def plioteo anterior influy6 la seleccion dz fa
mmstapuesaimMayaseobhwiemnmsdﬂdmhm@hsmdéreadeemmﬁvas.
Siguiendo el mismo proceso dg seleccion de la muestra de la aplicacién anterior se aplicd el
cuarto piloteo en la Escuela nacional PreparamﬁaMoﬁ,eiMdsmamder&Conelﬁn@
observarsielcumi&onarioahoraenfocadoaiéreadeeMvasdiferemiabaemdgnmoda
alumnos con elevada motivacion y el grupo de alumnos con baja motivacion.
Nllevmacabodanaﬁsisestamwmseenmnhbquehwuebamdimwabaabsdos
grupas.
Esto lo atribuimos a lo siguiente:
a)Loshmsda!apmebaaansblowyserefeﬂmalareadeemedaﬁvasdelosdmmosend
mnuwesodar,lowalsepmstabaaquemnteswaanuesodmwxdeseaﬂa.
b) La muestra no estuvo bien seleccionada, pues nos guiamos solamente por las referencias que
nospropmdonamnunoodoscompanerosdslosgmposa!osqueasisﬁmos
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c)l.ﬂopiniﬁndelprdesoracercadelosalmnnosquepertenecianalgmpodesu}etoseon
eievadamﬁvaGOnoalmumdealmmosconbajamﬁvadbn.seguiabaporlas
caliﬁcadomdeéshsymwlemwacteﬂﬁwsmenunpﬁndpiobpmmmm.
PmastemﬁvowddrmsmwgraTMOmgumdstacmraspaaquehsaimm
enfocaran su atencin a la seccidn de expectativas en el drea escolar.
Tambiénsewnbibe!procesodeseleocibn.ahorasetomaﬂaencmntalaopinibndebdoslos
migmbros del grupo, pues consideramos que por la convivencia cotidiana, ellos son quisnas
pueden proporcionar una mejor informacidn de los individuos que cubren las caracteristicas ds
elevada motvatitn o baja mofivacion.
Bl nuevo procedimiento para seleccionar la muastra se realizd de la siguients forma:
Alﬁnaﬂurlaapticaciénde!cuesﬁonaﬁoselesdabaa‘lossmmsdammaesui‘alas
caracteristicas de un aiumno con elevada motivacion y un alumno con baja mofivacibn,
posteﬁonmnteselespsdiaqueesuwerandemarmaconﬁdendal los nombres de sus
compafieros que cubran \as caracteristicas indicadas sefialando quienes pertenecian a uno 0 a
otro grupo.
Reaﬁzadobanteﬁor,selecdonmmalosdmnnosqueemndegidosportamayoﬂadesus
compafiercs como pertenecientes & grupo ¢on baja 0 elevada motivacidn, el resto se
descartaban.
Estepmcediméerrtnse!beubacaboenelqulntopﬂoteomﬁcadoen!avocau‘onalNoJOenelrms
de abril ds 1998.
Dasafommadamntesededdﬁinvaﬁdarestaapwﬁnyaquelosaiwmmsmpmpordomnla
informacion necesaria para redizar e andlisis estadistico (promadio de calificaciones de nivel
bachillerato y nivel secundaria), prioritario para saber si el instrumento diferenciaba enire los dos
grupos.
Pmmmzbnsehmboﬁogupodeaimmspmwcardwes&mammndnuempm
deseleodﬂndalamm,mmadandooondcaagiodaaachﬂeresm19,dandesemﬁmd
saxto piloteo el 22 de junio de 1998.
Elanaﬁsisdemsmmdosmsrbqueelinsuumnmmfemndahaenteelgmpodeaimnmsoon
elevadaﬂnﬁvadbnyelgmpodedumnosconbajannﬁvacwn.Esmaamsseothmnw
rnemodauna'f'desmdemparagmposindepen&emssdondelamdiadelpnmgmpoﬁmde



31.21 y 1a del segundo grupo fue de 27.85, el velor de <« fue de 2.60 con una significancia de
0.01.

Enseguida se procedié a realizar una comelacin 7" de pearson donde se obsenvd una relagibn
significativa entre el puntaje totat del instrumento y ¢l promedio de calificaciones de bachillerato,
donde r= 0.3494 y p< 0 .022.

Por medio de una alpha de cronbach se midi6 la consistencia interna de la prueba y se obtuvo un
puntaje de .62 lo que se considera suficiente para esta prueba,

Con base en los resuttados anteriores se decidib llevar a cabo una aplicacion experimentai
utiizando ta version aplicada en el sexto pllotso. (Ver anaxo No. 6)

3.6 PROCEDIMIENTO.

EI.E.E.seapﬁcbenhssa!on%dedasesdehsgmposdepﬁmsenmﬁedelwegiode
Ciencias y Humanidadas plantel Azcapotzalco.
Antesderepaﬂirbscumﬁonaﬁosseimﬁcabaalosa!mnmsquenosetralabadeunexanm.
qua los resuitades obtenidos no influirian en sus calificationss y que Sus respuesias eran
totaimente confidenciales. Se enfatizaba en la importancia de que sus elecciones fueran
verdaderas, es decir, que se apegaran a su forma de pensar y actuar en las situaciones que
planteaba el cugstonario.

Posteriormente s les proporcionaban instruccionss del flenado correcto de tas hojas &pficas en
las que tenian que sefialar sus respuestas y se resolvian dudas.

Después de esto, se les repartian sus cuestionarios, hojas opticas y tapices del nimero 26 2%,
una vez que todos los alumnos tenian el material necesario, sé tniciaba la evaluacion.

Recabados kos cuestionarios de todos los alumnos que participaron en la aplicédén experimental,
sesdidloaldepana!mnmdeinfoﬂnaﬁcadeICCH que nos proporcionara su promedio de
cafificaciones de secundaria y nivel bachilerato.

Por Gfimo, 1as hojas de respuesta fueron capturadas con una lectora ¢ptica,
Recabadamdaestainfomadbnseprmmﬁareaiizara!ana!ﬁsdamsmmm.
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3.7 RESULTADOS.

Laapﬁw:ibnexpeﬁmntaisereaiimdummaelmesdemmae1998,a1079aiunmosda
ambos sexos y turmos del primer semestre de) C.C.H. Azcapotzalco.

La confiabilidad del instrumento fue observada a través del alpha de Cronbach, que mide hasta
quépuninmdoslusitemsdelmtestannﬁﬁendolorrﬁsm.Elinc&cedeoonﬂahi!idadobhenidoa
través de esta prueba fue de .66, lo que Indica Gue el test presenta una confiabllidad aceptable
para esta pablacion.
Conﬁnuandoconelanaiisisderesmtadosseaplicéuna'r'depearsonqmdasuibee!gradode
:daﬁneWedpmtajebﬁiddl.EE.,dwmdodemn@a.hscﬂMcmsddem
diagnbsﬁoo.queseaplicaatosalumnosdelC.C.H.alentarapﬁmsemasﬁe,ylamﬁﬁcaciﬁn
en un cuestonario de avtoestima. Los resultados obtenidos se muestran en fa sigulente tabla:

Correlactén con LE.E. Slgnlﬂcaneia.
Promadio do secundaria. A29 000
Examen dlagnéstico.’ 119 000
Cuestionarto de autoestima, 066 031

Lo anterfor indica que existe una relacidn significativa de r= 0.129; p< 0.000 entre el promedo de
secundaria y la calificacitn obtenida en el cuestionario de expectativas, los resuftados obtenidos
en ¢l examen de diagndstico también muestran una retacién significativa de r= 0.119; p< 0.600
con los puntaies del |.E.E., del mismo medo se encontraron relaciones significativas da r= 0.066:
p< 0.031 entre las caificaciones del cuestionario de autoestima y las def | ELE.

Cabe aclarar que estas correlationes son pequefias pero significafivas.

Para observar las probables diferencias de las variables “género y tumo” con respecto a los
resultados obienidos en ef LEE. se aplicd un andfisis con la 't de student para muestras
independientes. Los datos obtenidos se musstran a continuacion.

qumevﬂhdifam&s&mdeomdﬂmmbﬁmmmdeiﬂdmdphmmmdelc.cﬂ
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Sexo Huestra Media Valor de “t” | Significancia
Masculino 475 80.1526
Femenino 51 80.4641 -42 673

En este cuadro se puede observar que no hay diferencias significativas entre ta manera de
contestar de hombres y mujeres, lo cual es favorable para el uso del 1.E.E. ya que no favorece al

sexo famanino & pesar de haber sido construido por mujeres.

Tumo N Medla Vslor do “t” |S!gnlﬁcandn
Matutino 605 82,0207
Vespertine. 449 78.5134 5.06 000

Los resuttados anteriores muestran diferancias significativas entre los dos turnos, siendo el tumo
matuting favorecido con expectativas de éxito mas aitas.
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Una vez realizado o anterior, s prosiguio a obtener la distibuion de la muestra, que 58
presenta enseguida.

Dictribucion de las calificaciones obtonidas por estudiantes
del C.C.H. Azcapotzalco al contostar el L.LE.E.

300 -
250
200

150 |-

t00 4

Frecucncla de alumnos.

50 4%

- NI SR JET. 'ﬂn.- E 5

R TR S T T B B S S

Escala do calificaciones

En esta grafica se observa que la mayoria de tos individuos comtestaron ¢ instumento con
elevadas ewpectaivas de éxito y una minorla con bajas expectativas o con muy altas
expectaivas, también se observa que ol instrumentn Siens |a cuzlided de discriminas més a los
individuos con bajas expectativas, esto se debe a la forma en que se distribuyd la muestra
dejandp un amplio espacio para discriminas con mayor detalle a los individuos con bsjas
expectativas de logro.

Una vez aplicado un instrumanto de evaluacion es necesario calificarlo e inferpretarto, para esto
es importante obtener ta distribucion de la muestra y con efla rangos de cafificacién con los que
se pueda comparar lo obtenido por cada individuo.
Deesﬁnwalamobmidaenlaapﬁcadbnemainmtaldell.E.E.fuedeBO.my!a
desviacion estandar de 12.02.

Con esios datos se formuaron os rangos que nos permiten ubicar a [a poblacion evatuada en:
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Rango intespretacién.

0a56.14 ' Expectativas de éxito muy bajas.
56.14 a 68.15 Expectativas de éxito bajas.
£8.16 2 92.20 Expectativas de éxit tipicas.
92.21 3 100 Expectativas de éxito atas.

Con estos rangos se podra reglizar una comparacion entre los puntzgies de individuos con
caracteristicas muy semsjantes ala muestra en {a que se reafizd la aplicacion experimental.




CAPITULO IV

CONCLUSIONES.
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CONCLUSIONES.

Teniendo en cuenta los resultados anteriores se puede decir que el objetivo especifico 1.1
“Disefiar un instrumento que evalie atribuciones causales, motivacion al logro y expectativas de
éxito en alumnos de escolaridad media superior” fue cumplido en parte ya que la viima version
de! instrumento solo evalia expectativas.

E] objstivo 1.2 “Aplicar el instrumento a la poblacién de alumnos de primer semestre del CC.H.
Azcapotzaico se cumplib parcidmente, pues debido a causas ajenas a control da la
investigacion, solo fue positie aplicar a 1079 alumnes,

El objetive 1.3 *Obtener informacion del logro escolar de los sujetos a evaluar” fue cublerto
totalmenta, ademas da que también se obtuvieron otro tipo de datos que enriquecieron el analisis
de resultados.

El objetivo 1.4 "Observar si existe relacidn entre las variables logro escolar y aribuciones
causales, motivacion a logro y expectativas de éxito® fus cumplido ya que los resultados
evidanciaron que existe una relacion significativa entre expectativas de éxito y logro escolar.

En cuanto alas hipbtesis planteadas se puede decir que la primera “Las expectativas de éxito de
un alumno se relaciona con su logro escolar fue comprobada, pues se observd que existen
relaciones significativas (p< 0.033) entre expectativas y el logro escolar de los alumnos, esto
quiere decir que si un estudiante obtiene bajas calificaciones en el |.E.E. es muy probable que su
togro escolar durante el bachillerato sea bajo, o por el contrario, si obtiene calificaciones altas en
el LEE. es probable que su logro escolar sea alto. Esto concuerda con las afimaciones
resultados de investigaciones realizadas por Navas y Sampascual (1992); Castejon; Navas y
Sampascual (1996), quienes concluyeron que las expectativas de un alumno penmiten pregecir
s logro escolar.

Ademis de estp, se encontrd que el promedio de secundaria etapa significativaments
relacionado con las calificaciones obtenidas en el LE.E., lo que es un indicador de que Ia historia
scadémica de! individuo influye en su logro escolar posterior. Esto es apoyado por la
investigacion realizada por Sampascual; Navas, (1994) quienes concluyeron que las expectativas
entre otros factores, se ven influidas por e rendimiento académico anterior. Asi, alumnos con




rendimiento alto o safisfactorio anterior poseen expectativas mas elevadas y oblienen mejores
calificaciones.

También se observé que no existe relacién entre los resuitados del |.EE. y el género. Es decir,
que el ser hombre o mujer no influye en la manera de contestar el instrumento, esto se considera
favorable en la utiizacién del | E.E. pues significa que no esta sesgado en favor de las mujeres
aunque se disefid por mujeres.

Se encontrd que existen diferencias significativas enfre los dos tumos con respecto a las
expectativas de éxito o fracaso, siendo el tumo matuting favorecido con expectativas de éxito
mas aitas.

De la segunda hipdtesis que postulaba: “Las atribuciones causales que un alumno hace sobre su
desempefio académico se relacionan con su logro escolar” se pusde decir que no se tienen los
elemantos suficientes para aceptarla o refutarla pues no se liegb a finalizar el desarrollo de esa
parte det cuestionario, ya que al realizar un andlisis de regresion mdliple, se encontrd que las
atibuciones no se relacionaban significativamente con el promedio de calificaciones de
bachillerato (p< 0.718) ademas de que esta variable no discriminaba entre ¢! grupo de alumnos
con motivacion elevada y baja motivacion, par fo que se decidié no continuar con el desarrollo de
las preguntas referidas a este tema y se descartaron.

Estos hallazgos concuerdan con las afirmaciones de Sampascual (1996} quien dice que la
participacion de 1a atribucién causal es menor en la prediceion del logro escolar. Cita a autores
como Covington y Omelich, (1979,1984; Montero y Alonso (1992) quienes afirmaron que las
atribuciones causales carecen de relevancia predictiva al explicar el rendimiento académico. Al
respecto Weiner, (1992) sefiala; “Desafortunadamente la literatura del logro no produce pruebas
concluyentes en apoyo a la teoria atribucional completa...” (En: Sampascual 1986 p.40).

Sin embargo existen evidencias empliricas que sefialan Gue las dimensiones de confrolabilidad,
estatifidad y locus estén relacionadas con e rendimiento acadtmico {Dweck,C; 1975, 1978. En
Burdn, 1997).

En la presents investigacion solo se analizd la refacion de la dimensién locus de control con el
logro escotar y tuvo que ser descartada por razones ya explicadas, sin embargo se sugiere que
para investigaciones posteriores de la teoria atribucional se tomen en cuenta las dimensiones de
controlabiidad y estabilidad.
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De la tercera y uttima hipotesis que decia: “La motivacion al logro ds un alumno se relaciona con
su logro escolar”, al igual que en el caso de la segunda hipdtesis, no se tienen los elementos
suficientes para aceptaria o rechazarla pues no se llegd a finalizar el desarrolio de esta parte del
cuestionario ya que se decidié descartar (as preguntas referentes a esta 4rea, pues af reafizar un
andlisis de regresién multiple se encontré que esta variable no se relacionaba significativamente
con el iogro escolar (medido con el promedio de calificaciones de bachillerato) (p< 0.251}.

Esto se encuentra apoyado por las investigaciones de Entwisle, 1972, Andrews, 1966 (En:
McClelland, 1989) quienes encontraron que no hay una relacion significativa enfre una alta
motivacién al logro y un ato rendintento académico. Sin embargo se ha visto que los estudiantes
con una alta motivacion da logro se muestran méas emprendedores que lo de baja, no consiguen
calificaciones mas altas, pero investigan mas |as exigencias de un curso, antes de matricularse,
habtan con un profesor acerca de un examen antes de que este tenga lugar, establecen después
contactn con &l para hablar del modo en que se califico el examen.

Probablemente lo anterior justifique por que en esta investigacion no se encontré una relacion
significativa entre motivacién & logro y logro ascolar, pues se considerd el promedio de
calificaciones como medida del fogro escolar.

Teniendo en cuenta los resultados de la aplicacién experimental se puede concluir que el
instrumento de evaluacion de expectativas (1.E.E.) tiene cualidades psicométricas que avalan su
uso, por lo tanto se sugiere empleario para detectar alumnos con bajas expectativas y tomar
medidas de prevencion o apoyo a través de talleres, conferencias y atencion personalizada a los
alumnos que asi lo reguieran.

Ademas se recomienda su continuo anélisis para mejorario o actualizario.

Cabe hablar aqui, que esta investigacion esta defimitada de tal forma que sélo se tomaron en
cuenta elementos cognitivos y se puso a prueba la relacion de éstos con el logro escolar, sin
embargo es bien sabido que existen otros factores que se vinculan al rendimiento académico de
los alumnos como fo son la historia famiiiar, el estilo de crianza de los padres, su nivel d8
instruccion, la autoestima, etc.

Todos estos pueden ser considerados factores inherentes al individuo, pero existen factores
extemos a &l que deberian tomarse en cuanta para reafizar offas investigaciones, desde el lado
de la insfitucion educativa, Pues ver stlo al individuo como causa del bajo logro académico es
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tener una visidn parciafizada de la situacion. Hay que tomar en cuenta si los programas de
ensefianza estin actualizados, si son congruentes con la realidad de los aumnos, si el
profesorado tiene el compromiso y la preparacion adecuados para impartir clases, entre otros, ya
que todo esto también esta muy relacionado con la desercién y el bajo logro escolar.
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ANEXQ No. 2

Nombre:

Edad: Sexo:
Grupo: Tume:
Semestre: Teléforio:

INSTRUCCIONES.

En el siguiente cuestionario no existen respuestas correctas o incorrectas, stlo ke pedimos que
marques con una *x" la respuesta que mas se aproxima en la forma en que actlas ante las
situaciones que se te describen. Si nunca t¢ ha pasado, entonces imagina qué harias en una
sitwacién como esa y contesta.

1.- Cuando tu equipo de trabajo ha obtanido calificaciones altas, pisnsas quo 52 dablb a:
a) Tuvieron buena suerte.

b) Todos trabajaron.

¢) Esta formado

) El rabajo fue sencillo.

e} Ofra razon.

2. Cuanio ta piardas buscando una direccidn, piensas que:
a) Susle suceder.

b) No buscaste o suficients,

c) Laciudad es grande y es ficil perderse.

d) Otra razdn.

3.- Cuando no participas en clase ss porque:

a) No teinteresa hablar dai tema:

b} Presentas pocas hahilidades para hablar en piblico.
¢) Consideras que 8l maestro te tiena mala fe.

d) Definitivamente of tema es complicado.

¢) Ofra razén.

4. Cuando tienas problernas con tu novio (a) piensas que:
a) Cuecla trabajo evitarlos.

b) Algin dia tenia que sucedsr.

c) Las relaciones de pareja son dificiles de levar.

d) Eres poco comprensivo (a).

¢) Otra razdn.

5. §i Intentas resolver tu tarea escolar y no tienes éxito, supones que es dabido a:
a) Luchaste poco por resotveria,

b) No fue tu dia do suerte.

¢) La tarea es muy complicada.

d) Por mas que to empafias no fogras entenderle.

¢} Otra razon. .




6.- Cuando participas en algin juego de mesa y plsrdas, plensas que:
a) Influyeron tus habilidades,

by El azar fue determinante.

¢) Te esforzaste poco.

d) Fua dificil ivista busnos contrincantes.

c) Otra razon.

7.- Cuando no eniregas a tiempa un trabajo escolar, argumentas que:
a) No es tu dia de suerte.

b) Te esforzasta mucho, pero adn asi no lo terminaste.

©) Te costd mucho hacer el frabajo.

d) Eramuy dficil y no lo terminasts.

e) Otra razbn.

8.- Cuando plerdas dinem en un negodio, piensas que ga debié a:
a) Noprestaste suficients atencién al negocio.

b) Administrar tu dinsro es compficado.

¢} Tuvista mala suerte, los NOGOCIS 50N 8Zar050S.

d) Eresmat administrador.

e) Ofra razon.

9.- Guando llegas tarda a algin lugar, piensas que:
a) En esta ciudad es &ficil ser puntual.

b) Debes levantarte méas temprano.

¢) No efes capaz da ser puntual,

d) No se sabe cuando habrd protiemas viales.

€) Otra razdn.

10.- Si un profasor te hage algin comentanio sobre tu rendimiento escolar, consideras que s8 dabid &
a) Las ganas que le pusists ala escuela.

b) Tu nivet de inteligencia.

¢} Al estado de &nime del profesor,

d) El nivet do dificultad da la matenia,

&) Ofra razon.

11.- Cuando realizas trabajos en exuipo, eliges la tarea que te comesponds hacer porgus:
a) Consideras que puedss hacerio.

b} Por el esfuerzo que tienes que realizar.

¢) Por lolaborioso de tu tarea.

d) Eslo que te toch hacer.

¢) Otrarazon,

12 - En unt examen doride obiuviste calificaciones bajas, afribuyes que sa dabit a:
2} No estudiaste lo suficiente.

b) No le atinaste a las regpuestas.

¢) Laescuela noes b fuerte.

d) La siluacitn estsha fuers da tu controk,

ey Otra mzdn.




13.- A qué afribuyes que terminaste a secundaria.

a) s fac ser estudiants de secundaria.

by Tienes buena estrella, e caiste bien a los masstros.
©) Siempre estudiaste y cumpliste con tus trabajos,

d) Eres una persona inteligents.

¢} Ofra razon.

14 - Cuando cbtienes altas calificaciones en un examen supones gus se debio a:
a) Elexamen estuvo fécil.

b) Eresunapersona hibil en esa matefia.

c) No sahes como perc te fua bien,

d) Estudiaste mucho

¢) Otra razdn.

15.- Cuando iiegas tards & ia escuela, o da los argumentos quo usas es qua;
a) Es dificil fegar temprano.

b) Entre bus cualidadas no esta la puriualidzd.

¢) A esa hora hay mucho trifico.

d) Note empefiaste en levantarts temprano.

) Otra razdn.

16.-Consideresque b ingreso a esta escusla se debit a:
a) Tienes la capacidad sufictente.

b) Estudiaste mucho para realizar un buen examen.

¢) Fuiste afortunado.

d) Lo faci del examen,

e) Otra razn.

17.- Cuando te han llegado a asallar, ¢/88s que 58 debid a:
a) En astos tiempos 8s facil que te asalten.

b) Desconoces las medidss da seguridad en estas casos.
¢) Yata tocaba.

d) Notomasta las precauciones debidas.

e) Otra razon.

18.- Cuando la persona qua le gusta sa fija en B, plensas que:
a) Erauna persona fécil da convencer,

by Em su desiino.

¢) Eres una persona que logra lo que se propone.

d) Fuiste capaz de atrasro.

¢) Otra razdn.

19.- Cuando 1o enfermas a qué cress que e dsbe:
a) No te cuidaste lo suficiente.

b) Ya te togaba enfermarte.

c) En este embisnte contaminado es facil erfemmarse.
d) Otra razén, .




20.- Cuando participas en ctase, io haces porque:
a) Esths sequro de tus habilidades.

b) Siempre estudias el tema.

<) Te amasgas a ver si pega.

dy B tema es facil.

¢) Otra razbn.

21.- ¢ Cusndo temminaste la secundaria tenias planeado seguir astudiando?
a) s

b) no

¢) nolopenssba.

22 - ¢ Entre tus aspiraciones esteba que darte en esta ascueia?
a) 8

b ®

¢) no pensaba en eso

23 - Ahora quo estudias en esta escuals, tus calificaciones en comparacion a la secundaria...
2) bajard .

b) subirdn

©) so manlendrén igual.

24.- Durante Ios siguientas semestres esperas qua U promedio...
a) bae

b) suba

¢) samantenga igual.

95.- En los siguientes semestras piensas cue t promeio serd de:
a) MB

b B

c) Somenos.

26.- ¢ Piensas terminar tus estucios en esta escuela?
a) s

b) mo

¢y nola has pensado.

97 - Considarando tu promadio escolar anterior jcon qué promedio piensas terminar el bachillerato?
a) MB

b) B

c) 8

28.- 1 Qué piensas hacer al finalizar ol bachillerato?
a) Estudiar una camera profssional.

b) Trabajar.

¢) Estudiar una camera a nivel tacnico.

d) Otma.




29.- ¢ En cusnto iempo piensas terminar ef bachilierato?

a) 3afios
b) mas de tres afios.
¢) nolo has pansade.

A continuacion se te presentan unas preguntas, debes contesiar a eflas colocando en los parbnissis a su izquierda las

dos opciones qua ascojas de fa columna de la derecha.

30. Eshdias en esta escuela porque:
(M}

Otra razén,

31. Cuando eligas un tema para exponer, io haces
porque:

{)

Oftra razén.

32. Cuando tomas decisionas lo haces porgue;
()

Ofra razon.

33, Cuando efijas tus materias
lo haras porgue.
{0

Otra razon.
34, Te gustaria estudiar una opcion tacnica

porque:
{1t}
Otra razon

a) Analizas pros y contras.

b) Has planeado una caera profesional.
¢) Te gustan los retos,

¢} Confias en & destno.

) Es facii.

f) Quieres ganar dinero.

g) Tus papés quieren que estudies.

h) Te gusta aprendar nuevas cosas.

i) No lo has contermplado.

i) No le interesa.

k) Te garantiza obtener aftas caificaciones.
) Es un reguisito,

m} Todo el mundo ko hace.

n} No quieres deber materias.

o) Es lo que sigus de la secundaria,

p) Es da medana dificultad.

1) En realidad te da lo mismo

1} A largo plazo te trasni beneficios.

s) No te queda da otra.




ANEXO No.3a

OPCIONES
No. de B c
pregunta
1 2 53 14 8 2
2 21 24 13 9 7
1% 3 1 B 1
4 13 32 20 10 4
5 36 1 13 A 7
& 7 15 8 45 4
7 1 25 17 14 22
8 7 5 6 27 4
9 5 26 1 42 5
10 48 6 0 25 0
1" 61 2 0 13 2
12 76 0 0 0 3
13 10 1 48 11 i)
14 7 38 8 23 3
15 6 6 Kl 20 15
16 31 24 13 6 4
7|2 6 13 2 §
18 3 5 24 ¥ 9
19 54 7 16 1 0
20 45 5 9 14 5

Esta tabla presenta la frecuencia de alumnos que contestaron a cada pregunta del &rea de
atribuciones causales de la primer version def LE:E:




ANEXO 3 b.

OPCIONES
Ho. de pregunta A B c D
2 74 1 4 *
2 68 1 0 :
3 29 22 28 *
24 1 71 6 v
25 12 63 3 *
2 75 3 1 '
21 13 60 4 *
28 62 4 1 2
28 7 3 5 *

“La opcid 0’ no exizie en estas preguntx.

La tabla muestra |a frecuencia de alumnos que eligieron {as opciones de las preguntas que

correspondian al drea de expectativas.
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ANEXO No. 4

Nombre de la escuela:

Noimbre del alumno: _

Edad:_ Sexo___

Grpo____ Tumo:

Semestre;__ Telétono:

Promedo actual: Promediods Secundaria.____

Instrucciones

En e siguienta cuestionario nG existen respuastas comectas o incormectas, solo 18 padmos que margues con una X,
8l imisoq.leowaspondaaIareapuestaqJeméssaapro:dmaalaformaenmaactﬂasantelassihmcionesme
se te dascriben, Sinunca e ha pasado, entonoes imagina qua harias en una situation como esa y contasta,

No exist limita da iempo, pero procura responder lo més répido posible tede el cuestionario. Por favor, lee
cuidadosamenta todss las opciones da cada pregunta antes de contestar. Recuerda elegir una sola respuesta
para cada pregunta .

1.- Cuando tu equipe da trabajo ha obtenido calificaciones aftas, piensas qua se debié a:
a) Cuestion de suerte
b} Trabajaron lo suficiente
¢) Esta formado por gente capaz
d) E! trebajo fue sancillo

2.- Cuando te pisrdss buscando una direccidn piensas que:
a) Suele suceder
b} No buscaste lo suficiente
¢} El lugar era dificil ds encontrar
d) Eres desorientado

13 - Cuando no participas en clase, 5 porque:
a} No te interesa hablar dal tema
b} Tienes pocas habilldades para hablar en plblico
¢) Porque no te toc hablar
d) Definitivamente, ef tema es somplicado

4 - Cuando tienss problemas con tU novio{a), piensas que:
a) Cuesta trabajo evitarios
b} Aigin dia tenla que suceder
¢) Las rlaciones entra pareja son diciles de llevar
d) Eres poco comprensivo(a)

5. Si intentas resolver tu tarea escolar y no fienes éxito, supones que es debide a que .
a) Luchasts poce pof resolvera
b) A veces el tiempo no es suficienta
¢} Esa tarea era muy complicada



d)Por méas que te empefias no logras entendearle

.- Cuanlo participas en algin jugo de mesa y pierdes, plansas que
a) Influyeron tus hebilidades
b) Ei azar fue delerminante
c) Te asforzaste poco
¢) Fua dificil, tuviste buenos contrincantes

7.- Cuando no entregas a tiempo un trabajo escolar, argumentas que :
&) A veces las tareas se juntan
b} Te esforzasta mucho, pero adn asi no o teminasts
¢) Te costd mucho hacer el trabajo
d} Era muy dificil y no lo leminaste

8.- Cuando pierdes diner e UN Negocio piensas que se debid a que
a) No prestaste suficiente atancion af negocio
b} Administrar cinero es complicado
¢) Tuviste ma'a suerts, o negocios son azarcsos
d) Eres mal administrador

9.-Cuanda lagas tarde a aigin fugar, piensas que:
a) En esta ciudad es dificil ser puntual
b} Dsbas levantarte mas temprano
¢) No organizas tu tiempo
d) No 56 sabe cuando habré problemas visles

10.- §i un profesar ts hace aigin comentatic sobm tu rencimiento escolar, consideras que es debido a:
a) Tu lahor en la escusla
b} Tu nivel de imeligencia
c) La susrte que tianes
d} E! nivel de dificultad de la materia

14 - Cuando reslizas trebajos en equipo, eligss 1a tarea que te comesponds hacer porgus.
a) Es lo que puedas hacer
b} Por el esfusrzo que tienes que realizar
¢) Su grado da dficultad
d) Es lo que 1e toch hacer

I2.- En un exsmen donda obtuvists calificaciones bajas, atribuyes que sa dabit a que:
a} No estudiaste lo suficients
b) No siempre se obtienen buenas calificaciones
¢} No entendists ol tema
d) La sifuacion era difcil

13.- ;A oué atribuyes que terminasts la gocundaria?
a) Es tacil ser estudiants de secundaria
b} Tuvisie suerte
¢} A ssfuerzo realizado
d} Eres una persona inteligente

14.- Cuando oblienes altas calificaciones en un examen sUPONeS qué 8s dabido a que:
a) Ei examen estuvo facil
i) Eres una persona habil en esa materia
¢) No sabas como, pero te fue bien
d) Estudiasts mucho



15.- Cuandb llegas tarda a la escuela uno ds los angumentos que Usas 8s qua .
a} Es dificil llegar temprano
b} Entre tus cualidsdes no esta fa puntuatidad
¢} Qua a esa hora hay mucho tréfico
d) No te empefiaste en levantarte temprano

16.- Consideras que tu ingresa a esta escuela sa debid & qua:
8) Tienes |a capacidad suficiente
b) Estudiasts para hacerio
¢) Saliste sortsado
d) £ examen era facil

17.- Cuando te han llegado a asaltar, cress que 8a debid a que
) En estos tiempos es facil guo te asalten
b) Dasconoces las medidas de seguridad en estos casos
¢) Ya te tocaba
d} No tomasta las precaucionss debidas

18.- Cuando la parsona que te gusta se fija en ti, piensas qua:
a) Es fécil entablar relacionss amoncsas
b} Fuiste afortunado(a)
¢) Te esforzaste en atraeriofa)
d) Tienes cuafidades qua le agradaron

19.- Cuando te enfermas ;a qué croes que se dabe?
a) Desconoces los cuidados que debes tenef
b) No te cuidaste lo suficiente
¢} Ya ta toczba enfermarte
) £n este ambients contaminado es facil enfermarse

20 . Cuando participas en clase, lo haces porque:
a) Estas seguro de tus habilidades
b) Siempme estudias el tema
¢) Te amesgas a ver 5i paga
d) El tema es facil

24... Cuando {enminasts la secundaria &, tanias planeado seguir estudiando?
a)5i
b)No
¢)No lo pensaba

22 - +Entre tus aspiraciones estaha quedarte en esta escuela?
a)Si
biNo
¢)No pensaba an 8s0

23- En fos siguisntes semestres piensas que W promedio serd da:
aMB
bjB
o
dINA

24.- ;, Piensas terminar tus estudios en esta escuala?
a)si
bjNo




24.- ; Piensas tenminar us estudios en esta escueta?
ajsi
biNo
¢)No los has pensado
25.- ¢ Que piensas hacer al terminar el bachillerato?
aySequir estudiando
b)Estudiar y trabajar
£)Selo trabajar
d}Nc jos has pensado

26.-4 En cuanto lismpo piensas femminar & bachillerato?
aj3afos
bjMas de 3 aflos
¢)No lo has pensado

274 Haces la tarea principalmente pare pasar la materia?
a¥Nunca
biRara vez
¢)A vacas
d)frecuentementa
evuy frecuentemants

28.-; Estudias por el prestigio que te pusds brindar la escusla?
ajNunca
bjRara vex
c)A veces
diFrecusntemente
a)Muy fracuentemsnte

28.-;, Estudias por aprender?
ajNunca
b)Rara vaz
CJA vecas
djFrecuentements
a)Muy frecuentemente

30.-; Te planteas metas a largo plazo?
a) Nunca
b) Rara vez
¢} Aveces
d JFrecuentemente
@ Muy frecuentemente

31.-4 Piensas en lo que estards haciendo dontro de dos afios?
ajNunca
bjRera vez
C)A veces
d)Frecusntements
)My frecusntements

32.-Cuando te equivocas ; aceptas iU responsabilidad?
a)Nunca
bjRara vez
¢JA veces
djFrecuentemente
e)Muy frecuantements




33.-; Confias en el destino?
ajNunca
b)Rara vez
c)A veces
dyFrecuentemente
o)Muy frecusntemente.

34.-; Planeas las actvidades que tienas que feafizar?
a)Nunca
b)Rara vaz
¢)Avaces
d)Frecusniamente
e)Muy frecuentemente

35 - A} tomar decisiones ,, analizas pros y confras 7
a)Nunca
bjRara vez
c)A vecas
d)Frecuentemants
o)Muy fracuentemente

96 -¢ Realizar actividades de dificultad elevada ?
a)Nunca
b)Rara vez
c)A veces
d)Frecusntements
e)Muy frecuentemente

37.-4 Eliges \areas ds mediana dificultad?
aiNunca
b)Rara vaz
C)A vaces
djFrecuentemente
9)Muy frecuentements

48 - Terminas fas actividadas que inicias?
a)Nunca
bjRara vez
c)A vaces
dFrecusntemente
a)Muy frecuentemente

39.-; Te gusta que otras personas hagan comentarios acerca da tu rendimiento escolar?
ajNunca
b)Rara vez
C)A veces
diFrecueniomente
e)Muy frecuentemente

40.- ¢ Pides opiniones da las actividades que realizas?
ajunca
b)Rars vez
CJA vaces
d)Frecuentementa
o)Muy frecuentemente




41.- s Escuchas sugerencias sobre las actividades que haces?
ajNunca
b)Rara vez
CJA veces
dFrecuenternente
g)Muy frecuentemente




ANEXO No. 5

Nombre de la escusla;

Nombre det alumno:

Edad: Sexo;

Grupo: Tume:

Semestre; Teléfono:

Promedio actual: Promedio de secundaria:
Instrucciones.

En o siguients cuestionario no existen respuestas coectas o incomectas, sblo te padmos qus marquas con una *x’ la
mwuastaquerrésseapmxlmaaIafommanqmactﬂasantelassilmdmmeaatadasmbon.Sinuncatahn
pmdomtmwaslmginammhadasanunasmwdénwmesaymntssta.

No exista fimita de tiempo, pero procura contestar lo méas ripido posible. Por favor, lee culdadosamente todas las
opclones antes de contestzr, Recuerda elegir una sola respuesta por cada preguita.

1, Cuando tenminaste fa secundaria ;tenias planaado saguir estudiando?
a) Si

b} No

¢} Nolopensaba

2, JEnire tus aspiraciones estaba quedarte ene esta escuela?
a) S

B No

¢} Nolopensaba

3. Enlos siguisntes semestres piensas gue i promedo serd da:
a) MB

by B

¢y §

d) NA

4. 4 Piansas terminar tus esludios en esia escuala?
a) &i

b} No

¢) Nolohas pensado.

5. ¢ Qus piensas hacer al terminar ef bachillerato?
a) Seqguir eshxfanio.

b) Estudiary trabajar.

¢) Sdlo trabajar

d} Nolo has pensado

6. ¢En cuénto tiempo piensas teminar of bachiilerato?
a) 3Jahos

b) Mas de res afios

¢} Nolohas pensado.




;Esperas reprobar alguna matena?
Si

No

No lo has pensado

Esperas qua la escusia sea:

Un aspacio para divertite

Un fugar de desarrollo acadéntico
Un paso nacesatio

No has reflexionado al tema.

4 Gué esperas obtaner de tus estudios?
Sblo un cartificado

Una base para seguir estudiando

No lo has pensado

, gﬁmsmminwtod:lcquairﬁdasmestamﬁa?

8
No
No lo has pansado.

. Gonsidetas que matematicas ser;

Fagil

Regular

Dificit

No lo has pensado

. Tu dasenvolvimiento en el bechiflerato serh:

Excelents
Buano

Suficiente
Deficiente

. ¢Croos pasar matematicas?

Si
No
No lo has pensado

. Esperas que esiudiar en esta escuela sea:

Fégil.

Regular

Dificil

No o has pensado

. Asistiendo 8 ia escuela esperas:

Aprendar .

Teminar u bachillerato

Tener amigos y encontrar buen ambiente
N fo has pensado



ANEXO No. &

Nombre de |a escisla;

Nombre del alumno:

Edad: Sexo:

Gnpo. Tumo:

Semastra; Teléfono:

Promadio actua: Promedio g sacundaria:

Instrucciones

En o siguients cuestionario no exlsten respuastas corectas o incoMectas, 6l ta pedimos qus marques con una X' la
mspmstaqmméswmxlmalarmenmaacn’mantelasslmacionesq:.:asetedawm,Sinumateha
pasado entonces imagina que harhs en una situacidn como 6sa y contssta,

No axiste limite de tiampo, pero procura conlestar lo més répide posble. Por favor, lee cuidadesamente todas las
opciones de czda pregunta entes do contestar.

Recuerda elegir una cala respuesta por czda pregunta.

4. Cuando teminaste la secundaria ;tenfas plansado soguir estudiando?
a S

b} No

¢} Nolopensaba

2, Cuando te plerdas buscando una dineccion pienaas que:
a) Susla sucedsr

b) Nobuscaste lo suficiente

¢t Elluger ers difich do encontrar

d} Eres desordenado

3. Cuando lienes problemas con tu novio o novie, piensas que:
8) Cussia frepsio eviterlos

b) Algin dia tenia que sucedsr

) Las rdaciones entre pareja son dificiles de llevar

d) Eres poco comprensivo (g}

4. ;Entre s aspiraciones estaba quedarte en esta escuela?
a) Si

b} No

¢) Nolopensaba.

5. Enlos siguentss ssmestres plensas que tu promvedio serd da:
a) 810

b) 89

¢y 67

d 05



B. ¢Piensas terminar tus estudios en esta escusla’
g} S

b} No

¢} Nolohas pensado

7. Cuando participas on algin juego de maesa y pierdes, piensas quer:
a)  Influyeron tus habilidades

b) #lazarfue deferminante

¢} Te esforzaste poco

d) Fus dficil tuviste buencs contrincantes

8. Cuando no entragas a tiempo un trahajo escolar, argumentas qua
a) A wvooes las tareas se juntan

b Ta esforzaste mucho, pero aln asi no lo taminaste

¢} Te costd muche hacer of trabaje

d) Eramuy dfici y no lo terminasts

9. ;0ub piensas hacer & terminar &l bachillerato?
a) Seguir estudiando

by Estudary trebajar

) Sdlo trabajar

d) Nolohas psnsado

10. 4En cusnto tiempo piensas lemminar el bachillerato?
a) 3Jafos

b} Mas de tros afos

¢) No o has pensado

. cmmmm&mmmm.digaslamreamtemmhmw:
a) Esloque puadas hacer

b} Porel esfuerzo que tienes que realizar

¢} Su grado da dificultad

d) Esloque e tocd hacer

12. } Esperas reprober alguna materia?
g8 &

b} No

¢) Nolo has pensado

13. Esparas qus la escusia sea:

a) Un espacio para divertirte

b}  Un lugar da desamollo académico
¢) Un espacio necesario

d) No has reflexdonado el tema

14, Cuando tu exuipo de trabajo ha obtanido cafificaciones altas, piensas que 5o debib &
a) Cusstion do sucrte

b) Trabajaron lo suficiente

c) Esta formado por gente cepaz

d) Et trabajo fue sencilo




. Cuando llegas tarde a algim lugar, pisnsas que:

En esta ciudad es dificl ser puntuai.

Debes levantarte mas temprano.

No organizas tu iempo.

No sa sehe cuando habri problemas viales,

. ¢ Qué esperas abtener de tus esludos?

Sdlo un certificado
Una base para seguir estudianda
No lo has pensado

. ¢Piensas lerminar todo lo que inicles en asta sscusia?

Si
No

No lo has pensado

. Cuand:)pﬁemasdmenunmgociopimsqwse@btoame:

No prestaste suficients atencion &l negocio
Administrar dinero es complicado

Tuviste mala suerte loa nagocios 50N aZarosos
Eres mal acministrador

. Consideras que matematicas serd.

Fécit

Regular

Dificil

No lo has pensado

. Cuando participas en clase, o haces por que:

Estas seguro do tus habilidadas
Siempre estudias & tema

Te aniesgas a ver si poga

El tema es dificil

. | Pisnsas en Jo que estarss haciendo dantro ds dos afios?

Nunca

Rara vez

A vaces
Frecuentemente

. Tu desenvolvimiento en el bachillarato serd:

Excelente
Buano

Suficiante
Deficients

. Crees pasar matomaticas?

S
No

No o has pensado



24,

a}
)]
c)

2.

a)
b)
¢)

a)
b)
¢

27.

a)
b)
c}

28

a)
b)
0

a)

o)

Espara que estudiar en esta escusia sea;
Facil

Reguiar
Dificil
No o has pensado

4 Cudndo ta equivocas aceptas tu responsabilidad?
Nunca

Rara vez

A vaces

Frocugntemente

. Asistiendo a la escuela esperas;

Aprendar

Terminar tu bachillerato

Tenar amigos y anconirar busn amblente
No |o has pensado

Cuando te han llagado a asaltar, crees que se dsbio a
En estos iempos es Al qus te asaften

Desconoces ias modidas do seguridad en estos casos
Ya ta tocsba

No tomasta las precauciones debidas

Cuando ia persona que ta gusta sa fija en ti, piensas qua:
Es técil entablar relaciones amorosas

Fuiste afortunado (&)

Te eslorzasts en atrasrio (a)

Tienes cualidades que le agradaron

. Cuendo to erfemmas /a qué crees que sa dsbe?

Desconocas los cuidados que se daben tener

No ie cuidaste o suficiente

Ya to toczba enfermarts

En agte ambiente contaminado es fécil enfermarte



