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RESUMEN

ElanocomepmylannﬁvaciéndehgmhansidowuﬂiadasmpliammEmrdacién
con el rendimiento académico de los estudiantes, teniendo como premisa general que altos
nivelesdemﬂwmcep%ymoﬁvaciéudebgmeﬂhrdxhna@smmejwmlmdos
académicos.

mmmmmmmuelmammmmmim
para explicar su relacién con el fracaso escolar que s¢ presenta en la Escuela Secundaria
OSWdclmmkipiodebﬂapa}mendEstadochéxico

Para tal objetivo se ufilizo la categorizacién y comparacion de los grupos de estudiantes
con fracaso escolar, rendimiento académico medio y rendimiento académico alto, respecto
a[mvmﬁﬂwaﬁwmepMymoﬁvadéndebgro,mm&ﬂweqmdgr@odeﬁm
molﬁﬁawdifumiassigniﬁmﬁvasmmniwhsdemoymoﬁmiﬁndc
logro respecto los grupos de mediano y alto rendimiento.

Sccmluyeqnwbsbajosnivehesdemnwonceptoymoﬁmiéndehgmmhsalumms
con fracaso escolar estin relacionados con sus resultados académicos y que hay
dmm&mmoy&cmdehnmﬁvaﬁéndehmqm&mecmel




INTRODUCCION

El fracaso escolar en México se presenta como un problema complejo y relevante,
pﬂomeﬁdmdamlusml@mdeﬁcimt&debshdimdmesdeqrovmhamiaﬁom
la educacidn basica.

Alrspedodelﬁmwodzsesabeqm&éwjemahhﬁmhndedm
varisbles entre ellas las relacionadas al docente, variables de tipo social y variables
individuales o referentes al alumno.

En relaci6n a las variables individuales se han identificado entre otras, al autoconcepto y
hmﬁvwiéndelogromomhﬂandasﬂrmdhzﬁuﬁoamdﬁnbodehsesmdimi&,ya
quemmdwhsesﬁmwgniﬁmsywndumnhshmhlmmamdémim

Deestafmna,sehmwnsidaadodmlmmptoylamuﬁmiﬁndehgmwmodos

vwiﬂ)laqmpﬂimapomrexplimkhmhprmiadcﬁmesmlummamh
secundaria del mumicipio de betapaluca, en ¢l Estado de México.

Elmﬁmidodeiuﬂaajosemfomawbomlosplmlmmiﬁmteéﬁwsmm
variables en estudio y el contexto donde se presentan.

Elpﬁma'eq)imiownﬁmdpmamasinncima]delaedumdbnmmdaﬂam
Méxboyexplimlosmdiwduwdeapmvechmﬁaﬁoparamnhﬂwimelwﬁwh
ddmisno;elsegmdompimbpmpordmabsaﬁﬂicsnwmiospmamdeﬁnicibndel
ﬁacasoesoolandtﬁ'oaapimbd@m'beaqucﬂosaspeuosmhcimndoscmd
rmdimimtoamdémiweinc]uyebsaspeﬁosdwmtw,social&sehdivi@al&s
relacionados al mismo.

Immphhscmquuimincﬁmbsmmedmhiﬂérbosyﬁnmjanoswﬁims
uﬁ]@osmdmﬂhddammoyhmoﬁmiéndebgomspec&vmm,asi
como los estudios realizados en la poblacién mexicana sobre el comportamiento de dichas
variables.

Hsexiocaphxhdwm‘belosﬁwmhtuaﬁwﬂdmm!bmhadolewmciayse
midaﬁinmmﬂnwhchﬂbporsahmdedmmﬂodebpoblx%nmwmdio.

Inscq)&mkossqﬁmo,ocmm,mvmoydécimoexplicmhmaodobghuﬁﬁmda,la
discusi6n de los resultados y finalmente las conclusiones y propuestas relativas al estudio.

Eﬁek&qiopmniﬁémhmlwﬁdehsmﬁﬂwmmoymoﬁmiénde
logodehpobiwiénmndﬁmmhr,mmndhpmpmdmmaﬁvasdesoludén
a la problemdtica de la institucién.

Finalmente, cabe decir que la inquictud por realizar esta investigacién surgié como
resultado de las observaciones de su autora durante su prictica doceste en las asignaturas
de historia y orientacién educativa en |a misma institucion.




CAPITULO1
PANORAMA SITUACIONAL DE LA EDUCACION SECUNDARIA EN MEXICO

En México la educacion basica es atendida por 1a Secretaria de Educacién Piblica (SEP)
de entre otras funciones esta secretaria se encarga de establecer los contenidos académicos
bésiompmaﬁrnmiénéehpoblmi&gms&ﬁnseml&ntaﬁoaﬁvi@d&&éﬂm
como précticas.

Otra funcién de la secretarfa es analizar la situacion de la educaci6n en el pais, de esta

forma,seinmlanmhnphnwyptogrmpamdmjmi&ﬁo&ehmﬁdadymﬁdad
de ensefianza en los niveles primaria y secundaria.

Organizacion curricular de la educacién secundaria en México.

La Secretaria de Educacién Piblica establece que a Educacién Secundaria es un pivel
edtmﬁmqmshmtemmmdcmmed@ﬁm,decmmrhm
iniciar estudios de educacién media superior y que se imparte en las modatidades escolar,
no escolarizada y mixta (SEP, 2003).

La educacién secumdaria se proporcionz a la poblacién de 12 a 15 afios de edad que
concluyé l2 educacion primaria.

[osobjdimsmenlwdehEdmiénSwmdahdeacmdownhSmemiade
Educacién Pablica (SEP, 2003) son:

. Amﬁkmhabilmadaymﬁndimbsmmmﬁﬁdosmhm
L

e Conocer las opciones educativas en las que puede continuar

o En su caso, recibir capacitacién para su incorporaci6a a la fuerza de trabajo

meﬂplmdemﬂiospaa!ae&mciénwcmdmiaﬁmemmmcedmﬁsmhs
reformas efectzadas en 1993, como resultado de ellas s establecié un plan de estudios con
las siguientes prioridades (SEP, 1993, p. 13-14):

])Amgquuehsesmihntmmﬁmdimyejmiwnwmmciamuﬁﬁmd
idioma espafiol en forma oral y escrita,

2)Ampﬁuycomolidalwmhnieﬂosyhaﬁlidadwmgnﬁmsylmmpacidad&s
paaq:!iczlamiﬁnética,dﬂgebnyhgeomdﬂame]pimtumimtoymdmiénde
prnbhmasdehwﬁvidadmﬁdimmypuamtmdernganiminfommiénamﬁﬁﬁv&

3)Fonaiewhfmnaci6ncimﬂﬁmdelosesmdianesys:perarbspmbienmde
aprendizaje que se presentan en este campo.




4)Profmﬁzmysiﬂemﬁmhfmmaci6ndelcsmﬁimtesmfﬁm0eogmﬁay
Civismo.

S)Elmcﬁzxjcdeumlmgmemmjﬁa(mgiésoﬁmcﬁldﬂwmdohsaspecmsde
uso més frecuente en la comunicacion,

thhhhoriaiaciénedumﬁmmoasigmtmaﬁehmﬁaddeo&mum
eamckhmt&gralquefavmmambsaiwmdoshadquisidéndemimienms,
actitudes y hébitos para una vida sana, una mejor relacién consigo misme y con los demds,
asi como una posible ubicacién en el drea educativa y ocupacional.

Asi mismo, se establecen oiras freas de desarrollo para la formacién integral de los
educandos como lo son la educacién fisica, la educacion tecooldgica y la educacién
artistica.

De tal forma las materias incluidas en el plan de estudios vigente incluye las siguientes
ssignaturas para cada grado (SEP, 1993):

) hime(grado:Espaﬁol,Mmﬁims,lﬁﬂmiaUnivasalLngtﬁaGmaaLChﬁsm,
Biologia,lntodlmiénahFisimyahQuhﬁm,nguaEx&mjax,Expresidny
ApredaciénArﬁsﬁcas,EdamdﬁnFisica,E@mciénTemolﬂgim

Seguﬂogmdo:Espaﬁomeﬂﬁms,}Hﬂoﬁalhjvmalﬂ,Gmgmﬁachéﬂco,
Civismo, Biologla, Fisica, Quimica, Lengua Extranjera, Expresién y Apreciacitn
Artisticas, Educacion Fisica, Educacién Tecnologica.

Tmmzmmmmamm,mmmﬁmFm
Quhﬁea,[znngxﬂmjagExpr&si&:yAprmi&dénArﬁﬁiw,MFisic&,
Educacién Tecnolégica, Asignatura opcional.

De esta forma la SEP pretende conformar mediante las diversas asignaturas y objetivos
de formacion desarrollar de forma integral aj educando desde los conocimicntos bésicos
p&ndomrhmnﬁxmcﬁndelmidaﬁdadcﬁiynaiomlhmhwiaﬁénmﬁm
y deportiva.

Indicadores situacionales de la educacion secundaria en México

PmcomprmderelestadoacﬂmldelaedwiénsecmdaﬁamMéxico,seha
wmidaadohmmtan&rmisaraqmﬂoshdic&dmesqmdemuudocmlmwmﬁdﬂes
edxmivasmnma&speckdediagnésﬁmsobrehmﬁdadyapmvechanﬂmdcla
educacién en este nivel.

En los documentos revisados se encuentran indicadores referentes al nlmero de
i qxewnchyenlamndmia(eﬁcimciataminalodwercién)yalosindicesde
reprobacion.




En el 4mbito intemacional, por ejemplo, en un articulo de Playa (2001) se afirma que
EspaihseaNumUaahwladelospa[s&sdeEOrgmimciénpanhCoopaaciényd
DesmnﬂoEconémico(OCDE)alcmnma}asmsasdeobtmiﬁndcmdiphmade
ensefianza secunlaria. Segin el {iltimo informe de ese organismo, en Espafia sélo un 73%
delmh]dejémquemi%“egéahedadteéﬁmpamwmmumssmdhsde
m.ndaﬁalogréuntimlvoaloslSﬁos,mienkasquelamediadelaOCDEeradel?%

Por otra parte de acuerdo con el informe “Regards Sur Education™ (en Playa, 2001) en
ouospaiswhtasadetérmh}ode&mﬂiosseumdmiosesdeso%,sinanhmgomd
mismo informe se mencionan ocho paises donde esta tasa de término es inferior. Estos ocho
pds&ssonEandnsUmdosU%LSuwi&Imﬁa,Espaﬁa,hmanburgn,Gmd;Repibﬁu
GmyMéximGl%).Cabcd&awqmdemrdocmmdamsmMéximelﬁdice
de fracaso o sbandono de los estndios secundarios es mayor en los varones.

Ipsmwiomsdaossmdepaﬁmﬂmmkvmciasisemamm”existmmisw
pﬁﬁhgiadnsqwﬁmmtm&tamimdéndeloseﬂnﬂiosmmdmiosmal 9%,
tﬂwmAMmh,CmDimm}hngrh,Japm}blmdayRepibﬁaEslovm

Puede verse entonces que la situacion del fracaso escolar representa una problemitica
mbvmﬁcpmalasﬂmﬁadsedncdivasdemﬂmpa&,éehlmodoquedeaaﬂdocm
estudios del Banco Interamericano de Desarrollo elaborados con cifras disponibles hasta
lm,metm,pmejanph,qwhtmdewhninackﬁﬂmprhnmiaymmdaiamdlo%
delapobhciﬂnm&rimmMéﬁmesde%%,mienhasquemd%%dehpobhﬁénmés
pobreesdemdeﬁ%.[.asciﬁ'aspmmaMéximpordehajodepaisﬁmmos
desarrollados como Bolivia, Costa Rica, Ecuador y Panama (Pastrana, 2002).

Demlnmioqundﬁossohehdwadényhre;mbacﬁlpuﬁmsammfmmde
1a situacién del fracaso escolar en México. Zatarain (2003) en su andlisis de la reforma a la
educacitn secundaria hace hincapié en los siguientes datos:

Con relacién a la desercién de estudisntes en México para 1980-1981 se tenfa el 12.6
por ciento, para 1990-1991, el 11.8 por ciento y para 1997-1998, el 10.6 por ciento
(SEP, 1999), lo que corrobora la persistencia del problema.

Refermtealarq:robacién,pa-a1994—19950Hndiceuegaalacimde%.91porciaﬁo,
estabilizindose los Giimos cuatro ciclos escolares en un promedio de 14.22 por ciento,
aun cuando ha presentado disminucién se sigve considerando como un alto fndice.

Fanmsemﬁaeaeﬁciamiatumhalowmhsiéndemﬂiosaniveimmdarh,se
encuentra gue para 1980-1981 se tiene 70.4 por ciento, para 1990-1991, 68.9 por ciento
y para 1997-1998, 73 por ciento.

Los datos mas recientes sobre la desercién en el nivel secundaria indican un
anpemmiaﬁo,r&qaeﬁoahsmiorescidoswmlwes,mumﬂosemidmaﬁgao.




La desercién duramte el ciclo escolsr 2000-2001, 351,393 alumnos abandonaron
tanpmalodeﬁniﬁvmmtelaesmehseamdﬁiﬁ,bquewnsﬁNyedﬁjpadenmdelos
L

mmmmm(zmml)mmﬁdmmmdem
indices de desercitn. El caso més grave lo presenta el Distrito Federal donde se present6 un
maemalwm%%dnmmlosm&mosod}oﬂos,dcmfmdhdicededmaciénde
hpobbcién&ﬁimﬁlaﬂvelmmémhdei%mam(mamiaéem
Bisica y Normal, 2002).

Realizando una andlisis més detallado entre las modalidades escotarizadas, las
tdmmdarhsmgisﬂmdindiccpramdbmﬁdwado(ﬁ.%}lmmelmtémimpm
su parte manifiestan el menor promedio (6.1%).

Ademés se debe enfatizar que la desercién es mayor en el primer grado (7.3%) y menor
mdtawo(&%)lasdifmiasenﬂtaﬂi&dmfederﬁimsemmmsm
elprhna'gadnmostm}dnelhtﬁcemésha}ode&s%ydmaymdelﬂ.s%.

Enmhciénahmncepckhdegénosequhmujerpmdn
ds\mhjmmd&nbimdehe&mmmmbugo,seobﬂwdesdedmesoah
saamduhquehpammchdelasmn}aesmhmnhsmymahdehshmbns,
en todos los grados y modalidades.

Seaﬁmnmmbiﬁzqmlapammiadelscxofanmhomhmmdaﬂar&specmdd
sexommcu!inopﬂedeberseaqmwteﬁhimoﬁmhnec@dadm@pmde
ﬂwﬂmmdodehﬂxjo,ﬂfaﬁmdehmigadﬁnaimgﬂnp«hmx{aya
qwlmmregmmmammdbwkmﬁn(mdemﬁn
Bésica y Normal, 2002).

Sohehshdimdereprobmiﬁnmmmdmiaseuﬁmmhque&éa;uha}edmtal
dedmmquemq:mebmmhsasimﬁmumdnhsﬁmmsde
secandaria acummlsn materias reprobadas lo que trae como consecuencia la reprobacion de
gredo,mhmqwam\u,wmosehadmim,mrdkaadamlamm

De esta forma los fndices de reprobacioa en ¢l ciclo escolar 2000-2001 presentaron las
ﬁgﬁMMﬁm&WmhMﬂ&MB&sﬁme
(2002, p. 8):

» Durante ef ciclo escolar 2000-2001, el indice nacional de reprobacion era de
20.9%,loquesigniﬁqupocomésdeunmiﬂ6ndcalummshabiarepmhado
por lo menos una materis.

e El problema de reprobacién es m4s agudo en segundo grado (24.9%) y menor en
tercero (16.7%).

o En las secundarias técnicas la cuarta parte de los atumnos reprueba una o mas
asignaturas.




e La telesecundaria registra un porcentaje de reprobacion muy inferior (5.4 %) al
resio de las modalidades; si la reprobacién de asignaturas fuesc un buen
indi&adordzlmvednmientomohrdebsesmdianmbienvaldﬁahpena
pregmtal’seporlasrazunsqueexplimmﬁwmblesiumsiéndela
telesecundaria.

Depaﬁmhrhpm@asmlmmlﬂdosqmseoﬁawmmlaaﬂquisiciﬁndc
habilidades en Jos alumnos en el nivel secundaria. Datos recientes de la Organizacién para
hCoopaaciénydD&mrdbEconémjco(OCDE)d&ﬁmhmidaddequéxim
mejmmdmmq:eﬁoednmﬁwmhdoshsﬂwlw,yaqwedeamaﬂocm&emgmim
lmcq:widadesde!ecﬂnylnbﬂihdamﬁanﬁﬁasdehsjémmexhnoses
deficiente (Pastrana, 2003; Centro de Estudios de Opinida, 2004).

Sohehajqnisiddndehbﬂidadsyheﬁmh&ehuhménmmdaﬂamMéﬂw
se han realizado estudios de carécter internacional y nacional. Destro de los primeros se
mdhomhm@thEvaluaciénddEsmdhme(PlSA)qmse
realiza entre los paises miembros de la OCDE, en dicho estudio del afio 2000 encontraron
qm(SubseuetaiadeEdnmciénBésimyNorml,ZﬂﬂZ,p,SS):

“Menos del 1% de los estudiantes mexicanos de 15 afios Jogr alcanzar el quinto nivel
deapﬁuﬁbm:d}oﬁgﬁﬁuqnséhmbajistmpmwmjcde}émwcqm
@mmmmmmwmmmmmﬁe}w.

“Enwntasiqel%%debsmﬂimtsmexicmossed}immdpﬁmanivdk
mmmdbﬁgaiﬁcaqusébmmdempmmm
compkejdelemn,mbswmolwaﬁmrmapiemdcmfmmacién,idmﬁﬁwdma
principddcmtexio,ostaﬂmnnaemiénshnplemelsd:a‘wﬁdiano”.

“Pmnﬁsgraveafmesmndl@%denmmﬂmmmsiqﬁmlogrémpmmje
Mmmmmmammmummqmﬁmm
diﬁcuttadspaamhlwtuamohmnieﬂaefedinmaiqlﬁﬁryampﬁs
conocimientos y habilidades en otras éreas”.

Los resuliados en las Pruebas Estindares Nacionales (PEN) y los resultados del examen
dehgwoahednmiﬁnmed:hmabrmigmhnﬂepreompmt&gpusmmbciﬁna
las primeras sc encontré que durante ¢t ciclo escolar 2000-2001 el 52 % de los estudiantes
deprhnagado,elﬁ%delosdesegmdogndoyd%%dcloswmdiﬂmdew
gradoohimpmﬂajesnmydeﬁdmtwmmlwiénahsméndmmdemmymsién
ledma&ﬁabbcihspwhsPEN.Asimimcseobsamdeﬁcimcisenhasignﬂmade
@mlymmm&mmm(&MdeE@miﬁnMy
Normal, 2002).

En el Examen de ingreso a la Educacién Media Superior elaborado por el Centro
NaciomideEvaluacidn(CENEVAL)didwumsemfomnpalZSmﬁvosy&me
motﬁeﬁmwalwlashabﬂkiadwymimientosb&simspamhgmalas
instituciones de educacién media superior. Durante la aplicacién de este examen en ¢] afio

-7-




Mhmediamdma]dereq:mmﬁsedem%hquesigniﬁcaths
egresados de secundaria de esta generacién contestaron correctamente 62 de las 128
preguntas, observindose el menor rendimiento en ias éreas fisico-mateméticas
(Subsecretaria de Educacién Bésica y Normal, 2002).

&mmmmmhmmmmmm
hnporﬁnt&smgnsmséhmbmfam%eabsind@m&sdedmiéﬁyrqmb&iém
sino también en cuanto a la eficiencia y calidad de Ia misma, esta situacién nos obliga a
analizar la naturaleza del fendémeno del fracaso escolsr para esbozar aquellos aspectos que
loomfmmmy&eﬁnirhsmiﬁimdelmimm,hmiorseexpﬁmelsiguiune
capitulo.




CAPfTULOII
FRACASO ESCOLAR.

En la actualidad el fracaso escolar se presenta como un tema relevante para ia
Mgwiénednﬁiva;aircspeﬁoP«hﬂlmn(l%)aﬁmaqxbmﬁaimsedebea
varias causas.

Unapﬁmmcausacsqwmhsﬁlﬁmosaﬂoslnamenﬁdoeimhwodee&mﬂosm
las escuelas lo cual magnifica la evidencia del fracaso escolar en los diversos centros
educativos,

Cmmxgtmdamsepresuﬁahexigmchdehsodedadwtualpmmfumxﬁn
mpeuahmdamloscmdadmoshqwmqﬂmmyorwmpeﬁﬁwdadweumemo
omsewmchmbsniﬂosqueprmmnmbajormdimianoesmlxﬂegtmawmuﬁrse
en una minorfa marginada.

Wcmsaquehafommﬁdodhﬂer&pad&mmhrdewnﬂomdm
autor es el creciente desarrolio de la psicologia cientifica y el creciente interés en éste
fumoqmsemﬂejamdannamdehdemmdademiéneh\mﬁgmiénmwa
nivel piblico como privado.

Ahmaﬁm,mmw@mtmmbvﬂemdanpoaduﬂivowimpormdeﬁnir
loqmseaﬂimdepmﬁmmok,deﬁnkiﬁnthahvohmadomﬂmaﬁmstmm

Alr@ectoBaudﬂh(l%l)aﬁnnaqneelﬁacmmlmimluyeaspeamtmmde
orden cuantitativo como cualitativo; se dice que es cuantitativo debido a que afecta a una
pobladénmésonmossnpﬁaysediceqx&an]iﬂﬁvomamﬁoaqueafedaapeﬁns
més profundos de la personalidad del educando.

Daﬂmdehsaspwtoswmﬂaﬁvos}mu”l)diﬂingmameﬁposde&m
escolar, es decir e] fracaso individual de cada alumno y ¢} fracaso colectivo en el que un
alwmhnaodeahmmsﬁwesuyesooamemmnimuoelevadodemhs,tﬁwlm
educatives, cursos, efcétera. -

Fl fracaso escolar es cuantitativo también, cuando se Je considera dentro de su aspecto
externo en referencia a los resultados obtenidos por los alumnos en e aprendizaje en el aula
en relacién a indicadores tales como el rendimiento insuficiente, el rendimieato
insatisfactorio, el retraso escolar, la repeticién del curso y el abandono de los estudios
(Beltran, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995).

A su vez, el rendimiento negativo incluye dos ideas diferentes: el bajo rendimiento por
insuficiente y el bajo rendimiento por insatisfactorio.

Elhajormdhnienmmiuwﬁcimtemaumdoclahmmnoalmnmdmmhmde
aprendizaje requerido por los programas de cada ciclo formative. Portellano (1989) indica
qmdraﬂhniuﬁosuﬁdmwesmamedidadehmﬁuﬂpedagégicaﬂa}uachmedmm




wliﬁmimmohr&sdﬁr,ddmmoohﬁmehm@ﬁnmtodmhsmﬂuﬁsdd
ciclo formativo.

Lﬁdebﬁomﬁmimemiosemmmelﬂmmm
wnlasmpaci@d&in&luim&esmd&samedad,sinembagomtadmmlhﬂohs
kammmwﬁmﬁmmmm
Garcia, Calleja y Santiuste, I%S}Enmemosetnmacomopmmdcrefumiala
mewmyamwamowmmmm
presente el educando (Portellano, 1989).

Por lo anterior se afirma que al hablar de fracaso escolar deben conocerse de antemanc
lascqnﬁdadmm]wdelmjaopuaobtan'omhmosm}mdoswadéniwsyqne]
ﬁmmﬂmd&pmdedehmfamﬁapahgégimobimdehsmmmhdimy
aptitudinales del alumno (Portellano, 1989).

Dentro de las dimensiones cualitativas del fracaso escolar se incluyen los aspectos
psicdégiwsdeledodebidoahimmiénqmdﬂmysmfanﬂkesdmal

mismo.

Aﬂ,dﬁmomohmmmwxﬁaﬁtﬁmpwdemmﬁemmmm
debido a la frustracién que puede experimentar el alumno al no cooseguir las metas
mmwmw.mmmdmmxmmm
estado cualitstivo debido a que puede ser una sifuacion permanente o transitoria y a su vez
ello determina un fracaso escolar definitivo o aparente.

Por lo anterior se habla de fracaso escolar definitivo cuando la personalidad del sujeto es
altaadayrepau:teenmadqﬁacﬁneﬁmzwmopamhﬁwtasquesehablade
&m&dmm&emdmm&i«bs&mmby
no marca de modo profundo la adaptacidn del sujeto.

En consecuencia con esta dimensién cualitativa, ¢! fracaso escolar s¢ considera un
prwwo,éebidoaqmsemam]xodwﬂoporhimiénddahmocmmmedio
insatisfactorio; situacién que se crea de manera gradual y secuencial.

Retomando tanto los aspectos cuantitativos como los cualitativos del fracaso escolar se
obsawquelasdeﬁnidmdelmismohwmmfaﬂniaamoombosaspedm.m
Heméndez (1991) define el fracaso escolar como:

«_. la manera de considerar el aspecto negativo del rendimiento académico. Por o
tanio todo Jo tratado en torno al rendimiento académico es aplicable 2 la idea de
fracaso escolar™ (P. 354).

Alrweuodchdeﬁniciéndeﬁmthaudﬂ}o(l%l)aﬁjmaque:
“..mtaﬂmmr&momhrhdiﬁaﬂmdmmwmexpammm
nifio con un nivet de inteligencia normal o superior para seguir un procese escolar
de acuerdo con su edad” (p. 11).
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Esdecﬁpmnqwel&mmohrsemiﬁ&emdﬂmmnode&prw&ﬂmnhgma
laiénmebrdqwafec&mrmdinﬂuﬁohﬁledml;debe&dﬂirreg&hmﬁeadamym
fmnilhmdebeposeamniwlmhmﬂexaﬁvmﬂehajo.&amplﬁhp&qnﬁwdel
ﬁmmdzﬂomsidmhmciadediﬁwhadwmddﬂmmpﬁmipahmw
endmanejoddlmgmjemaiymﬁo;mhményexpmbﬂmﬂymdm
Mwmwmmmmmmmmhnﬂimd
manejo de estas ireas.

PmAvmﬁni(lm)kﬁnhd&mmhdebewwnmaismhsm
dﬁbidoamxsewnsidammindjwdmde&mmsimsmhfuiotsah
media,nhtalfnmuquesiﬁmdalunmodﬁ:nl&hchsiﬁmiénEﬁasmam
calificaciones se pueden deber a falta de trabejo, baja inteligencia, a la irresponsabilidad del
alumno, sus padres 0 sus maesiros.

Otroaimrioempleadoporhmnmpuadeﬁnire]ﬁ'mwmlasereﬁatlla
repe!icibnddmporpaﬂedddmmo,mamﬁomwmimbrq:didﬂnddm
mmmeﬁdammkdﬁmmyaqmpmdepami&mmcjm

milacién de ..

Los resultados en los exémenes también se consideran un criterio para definir el fracaso
molﬂ,sianptqudohsmuhadwhajosmbsexhnamwmngulmnmtemb&

Pm'teﬂmn(l%)pmpommdeﬁnkiﬁndeﬁmwmlmquehmemfuamiaalm
miltiples causas del mismo.

pedagdgicos,
interfieren la normal capacidad de aprendizaje” (Portellano, 1989, p. 32).
En el diccionario de Psicologia y Pedagogia (2001) se define al fracaso escolar como:

“_._un alumno o grupo de alumnos jque] no logré alcanzar con eficiencia los objetivos
Mmgogmﬂwosypmpﬂosmomdasaaimpﬂameﬂoaﬁsms
objetivos pueden referirse s una materia especifica del curriculo o a todzs las materias que
lo integran™.

Otra perspectiva de corte social considera al fracaso escolar como un proceso en el que
hwwehydsistamedwaﬁwnotnnlogmdoqmdﬁamﬁnhsalumnosa}mbs
objdivosqwsemaban,sded:setabhdcmd&njuﬂcmhsmﬁmquedebium
umseguﬁmmhintemociﬂndelamhmlosa}umms(msﬁtmde&mdios
Pedagdgicos Somosaguas, 1998).

Pmestaperspaiiwsoch]hdeﬁnkiﬁadeﬂmmlxsedﬁmnimmrdaciﬁnd
sistemna y contexto social en el que se producen sus caracteristicas con relacién a su
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momaﬂohistétioo,yaqwdebﬂai«depa@nl&sindim&nmde@oﬁmo
escolar.

motivaciones, hébitos, estrategias, autonomia para el aprendizaje y estilos personales de
aprendizaje.

Debido a lo anterior se concluye que ¢l fracaso escolar se define en funcién del
rendimiento académico que no puede cubrirse satisfactoriamente por alummnos con una
mtcﬁgmciamm]qumpwdeapmmdefmmah}dividndomlecﬁm

Sinanhmgo,drmdimhﬁoamdémico,amv&stamjﬁoahhﬂavmcibnde
mﬁﬁpmmwhmmmﬂammqmmmmﬂahmdd&m
escolar es necesario profundizar en ¢l conocimiento tanto de los factores expiicitamente
relacionados con el fracaso escolar como en aquetles relacionados con el rendimiento
académico.

Fracaso escolar y rendimierito académico

El fracaso escolar es un fenémeno complejo, para su estudio es imprescindible
mmidama@sloswpaﬁosddprmoedwﬂivoybfmmqmesbsinﬁmdﬁmo
initervienen en el rendimiento académico, dichos aspectos varian de acuerdo a cada autor,
pm&stemoﬁvomdprmﬂemba}omsmfmmaelpapeldﬂdmeﬂe,bsaspeaos
sociocuiturales y familiares y factores relacionades con el ahmnno.

Papel del docente.

Los aspectos relacionados con el docente suclen considerarse también como razones
pedagégicasquﬁm@mmelﬁmesmluypﬁaﬂemelmdimimioamdémiw.

Asf se ha identificado la importancia de los métodos de ensefianza, los estilos de
ensefianza, la efectividad ded docente, la autoestima del mismo y las expectativas sobre el
éxﬁoyﬁwodebsalmnmwmospeansthcidmmdﬁmmymd
rendimiento académico; estos aspectos se expofien & continuacidn.

Métodos de enseffanza. En relacion con los métodos Heméandez (1991) refiere que a
pmdehsmﬁlﬁplsavmmenhstécnb&sdeem&ﬁamaprmdinjemmudms
ocasimesmospﬁndpksmseapﬁmnywmpmebanmhmﬂa,dmdohgaraqueel
profesor trabaja de una manera intuitiva.

Aunado a la carencia de aplicacién de los métodos de ensefianza sc presentan las
mmnespoﬁﬁwadmhﬂslmﬁvasdelﬁamomla,qmsemmiﬁ&anmmﬂohs
autoridades de Jos centros educativos no implementan medidas para perfeccionar la
formacion inicial de los docentes, no hay un seguimiento de los planes de estudio, se carece
de un sistena de evaluacién de la eficacia y del clima psicosocial de la escuela, no se
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invesﬁganlscmsasdeiﬁmencadaom&oedmdivoynose&ab&wemmmimdﬁn
efectiva entre escuela, familia y sociedad.

&mmmﬂsmmmmw}ejsymmamm
qmlosnéiﬁmdemsdmmpmdmserhadwmdmdebidoatwmﬁm

1. Los contenidos de aprendizaje pueden no ser significativos para el alumno y por lo
tmtolainformwiénqueselemsmheesim'ﬂeokjmasupmpia
expaimciadrdocomoremhadoqxdalumwmpwchiﬁupwtzﬂay
reconstruiria a partir de sus conocimientos previos.

2. Otro aspecto de los métodos de enscfisnza inadecuados aparece cuando esta se
enfoca mis en los resultados de aprendizaje que en los procesos que intervienen en
este, en consecuencia ¢l profesor no conoce las deficiencias especificas de los
proowosdeqrendinjemlosalmnmscmﬁmmlm,bwa]lehmide
intervenir en ellos.

3. Finalmente se dice que un método de ensefianza es inadecuado cuando este no se
adapta a las caracteristicas evolutivas, personales y culturales del alumno.

Estilos de ensefianza. El estilo de enseftanza puede definirse como:

«__.el modo particular que tiene el profesor de estructurar y ejecutar el proceso de
ensefianza aprendizaje de acuerdo con los objetivos que se propone, sus propies
caracteristicas personales y las que percibe de los educandos™ (Arancibia, Herrera y
Strasser, 1997).

No existe una clasificacién uniforme de los estilos de enseflanza que utilizan los
mfmmdwhhmmmxmmwmméemm:
directivo, facilitador y colabosador.

En el estilo directivo la responsabilidad del aprendizaje esta centrada en ¢l profesor, €
planea y organiza todas las actividades del educando.

El estilo facilitador se considera que tanto el profesor como el educando son
r@otmbmﬁmmdimjeyhsmmmpmfmpmdpmfwm
posibles de negociar.

El estilo colaborador el profesor y los alumnos descubren y crean las estrategias de
mndizaje,locmlreqtﬁaeqmmnmpmfmwmoalumswngmlasm
responsabilidades y derechos.

El témmino estilo de control es referido al modo en que el profesor ejerce el control del
aula, dicho controi puede ser autoritario, democritico o abandonista y se dice que es
inevitablemente variable, ya que se encuentra en funcion de la personalidad del educador
(Beliran, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995}
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Los autores citados anteriormente concluyen que no existe un estilo de ensefianza més
adewaiocpxmo,simqmdependedclobjdodeaprmdimje,hswmimsdd
alumno y las de! educador para determinar la efectividad de uno u otro estilo. Asi mismo
hayqueoomﬂaardﬂnmdeloseﬁihsdemeﬁmthmpmmdadebsm&odos,
mﬁviddm&,nwdhsymaeﬁﬂmdemseﬁm;losm&odosdbcipﬁnmio&hhm
mfmdmydhm&lmfm@hhmmﬂidﬂd,mﬂeﬂény
cuestionamiento en el alumno.

Shmbargo,aclaranqueluswﬁlosdemmmocasionmpmdm&ar
relacionados con la presencia de fracaso escolar en determinadas circunstancias, porque el
acierto o error en su eleccién y prictica determinan !a adaptacién personal y social del
alumno al comexto escolar.

Efectividad del docente. Arancibia, Herrera y Strasser (1997) definen 2 un docente
efectivo como:

«...el que propicia que cada uno de los educandos, independientemente de su clase
social, o familiar, Jogre los objetivos de aprendizaje. Por lo tanto un profesor
efectivo es aquel docente que presenta comportamientos positives en relacion a
promover ¢l entendimiento académico para lograr que todos o casi todos los
alumnos logren este aprendizaje” (p. 208).

A su vez, las variables relacionadas con la efectividad del profesor se clasifican como
directas e indirectas.

Dentro de las variables directas se mencionan ¢l clima grupal y el liderazgo académico,
mismas que dependen de la interaccion del profesor y los alumnos en el sal6a de clases.

Un clima grupal sc caracteriza por ser un ambiente de orden con reglas que son
apraﬁidmpaelalumnn,pmawneﬂowitm’qwmadividahssewmfmtammpﬁmpm
distracciones. De tal forma un clima grupal adecuado debe ser afectivo y estimular y
reforzar la participacion del grupo.

Por otro lado el liderazgo académico se refiere a la capacidad del profesor para dirigir la
ciaseomesuﬁegiuadeundas,wgmimciéndemhsﬁahnﬁmorgmimciénécl
tiempo ¥ orientacién hacia metas formativas.

Mientras qu¢ dentro de las variables indirectas para la efectividad det profesor
encontramos Ia vocacién, los rasgos personales y el dominio de los contenidos gue ensefian.

Los rasgos personales implican las caracteristicas individuales del profesor y que son
diffcilmente aprehensibles. Los rasgos personales que influyen en el rendimiento de los
alumnos son la comprensién, ta preocupacién por el alumno, la naturalidad, la tendencia a
tomar como una responsabilidad personat el aprendizaje del alumno, la capacidad para
hacer su materia entretenida e interesante y la valoracién positiva de sus coadiciones
laborales.
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En lo referente al dominio de contenidos se dice que este influye de modo positivo en el
apuxdmjedchsalumnosyaqnembumdominiodclosmmmidosamseﬂm,pamited
profmmlacbmrbsmnminﬁmﬁteéﬁcosmnhru]idﬁdahvidawﬁdhm,mm
quemmanejodecontenidosdeﬁdmiepmvomam;iedadmeipmfme imposibilita para
Su transmision.

Semnchyepmthniobsmgosindhedosmodhedosdelpmfesmacﬂimdem
modmmitarioyreﬂejmhcohermciam&equelpmfmes,lothsabeyloqlwsabe
haoer;omsiomndmmimpoﬂaﬂeefedomdmdimimtomdémiwdelosalm

Aumesﬁmadd;mfm.Sedicequehaloesﬁmcshwhaﬁnposi&vaonegaﬁva
@xdwjdoﬁmedemmwmmgosym{ﬁimmh&semﬁcmhs
actitudes y emociones que se tienen sobre sf mismo.

De tal modo la autoestima del profesor es de relevante importancia, ya que las
caracteristicas de ésta determinan en gran medida la interaccién profesor-alumnc en las
sinncion&sdeaprmdinje,mﬂuymdomddmmllopamldeia}mnmyenel
rendimiento escolar {Arancibia, Herrera y Strasser, 1997).

Asimprofmmnuaamesﬁmmsiﬁvaoommformlmydcbiﬁdadayhdc
sus alumnos; por lo anterior es capaz de motivar a sus alhumnos para el aprendizaje y crear
valmwderespaoysolidmidad.uano&sﬁmaposiiﬂdclprofmwamlmbm
entonces con la efectividad del mismo y le permitird ser entusiasta, sensitivo ¢ informado
pamr&q:ondercmconﬁmrzxyéxiﬁoalosdsaﬁosmelsalﬁndeclas&s.

mmmmmmmmmmmlaﬁuamwimmmy
mmde@MnlmﬂMymm
defensivas debido a la inseguridad que experimenta. La inseguridad de un profesor con baja
autoestima lo obligara a centrarse en el ejercicio de la autoridad y el cumplimiento de
normas, razén por Ja cual le serd difici establecer lazos de amistad con sus alumnos.

En consecuencia una sfpestima positiva en el profesor es importante para el
rendimiento académico del alumno ye que, esta afecta y condiciona tanto la moestima del
alumno como su motivacién para el aprendizaje.

Mm@lmmmd&myﬁmkmm.wmm
déxkoyﬁacasodelosalmmossonlsinfamciascpwelmfmhwemdd
a;mvuﬂ:mniaﬂoacﬁmlyﬁmmenhwn&mydrmdﬁniuﬁodemalmnmmdwkel
mfmmp&ﬁc@mmdﬁlmiaﬁodehsﬂmymammgﬁm
su accién hacia los mismos.

Espinola y col., (1994, citado en Arancibia, Herrera y Strasser, 1997) proponen que las
mklwmfmmwmmmmesymkbs
alummos; estas expectstivas determinan las conductas del profesor y que el alumno
responde consecuentemente a ¢llas.
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Otras observaciones al respecto (Good y Brophy, 1983, en Arancibia, Herrera y Strasser,
1997,p.m)hﬁmqmlmalmmusamvezpmo&wmﬁmﬁaalasexpumﬁvas
del profesor de tal forma que:

I.Elmedemmmmymmcim
aprovechamiento en la experiencia educativa.

2.Tdesexpeaaﬁmlohawnmhunaamimddifmmteanwmsahmnns.

3. El trato que el maestro les da indica a cada alumno la conducta y el rendimiento que
mded}m,ym,amva,hﬂuyemdaﬁmweptoylammim%nmdbgmy
nivel de aspiracion del alumno.

4. Sj el trato del maestro no cambia con ¢l tiempo y si el alumno no muestra resistencia al
cambio, tanto la conducta como el aprovechamiento de este se modeiaran conforme a dicho
Uato.lnsalumnosdequimsemmud:ohaingrudeshgms,mimhascpxel
rendimiento de aquellos de quienes se espera poco disminuird considerablemente.

S.Cmdﬁanpodqxovaﬁnmimtoy]scomh}daddmdianusemoldemmmdam
roas a los planeados en un principio.

A su vez se habla de aspectos que forman las expectativas del profesor, entre ellos se
mhmmhmmmmcmmm
mhsﬁﬁl&smolae&hﬁaésdelospaﬁmdefxniﬁamlaeswda,mliﬁm
obtenidas en afios precedentes y juicios de maestros anteriores (Arancibia, Herrera y
Strasser, 1997).

Encmchsiénhsexpeﬁaﬁvasqmdprofesmsemmqwdoawsa}mmosinﬂuym
en el rendimiento académico debido a que ocasionan conductas tales como: brindar menos
ﬁempoahsa!ummsdebajoradﬁniaﬁoynogmywbscuaﬂoseequivom
criticindolos y no retroslimentando su motivacién y exigiéndoles menores resultados en
comparacitn con los alumnos con un rendimiento superior.

Aspectos socioculturales y familiares.

Es dificil clasificar los aspectos sociales del rendimiento académico de manera
uniforme, debido a que hay una variedad de interacciones sociales que alumnos y
m&m&ﬂmmﬁhﬂa%mbquo@ommmh
sociales se encuentran relacionadas entre si.

No obstante y para propdsitos de exposicidn mencionaremos los aspectos sociales que
pueden clasificarse en aspectes sociolégicos, familiares, socioeconémicos y estructurales,
que de acuerdo a distintos autores estén relacionados con €l fracaso escolar y a su vez con
¢l rendimiento académico.
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Aspeaossociolégim&ﬂrespedokhménda(lwl)mmlossigmmm
como posibles razones socioldgicas del fracaso:

- El incremento en el nimero de estudiantes, lo cual plantea al profesor el reto de trabajar
con una gran diversidad de alumnos.

- Incremento en 'a cantidad de contenidos escolares, debido a las constantes avances
ctentificos, tecnoldgicos y culturales.

- Las crecientes funciones sociales de la escueia; ya que en la actualidad la sociedad le
mﬁmahmhﬁmﬁmq&aﬁaﬁmmtemﬁszabfmnﬂiawmodd&ndb
de la personalidad y de habitos sociales.

-Lammpaﬂxiambsmndiosmdivﬁsmlwyhmwlgmmpemmmmdam
los medios masivos de commmicacién y las nuevas tecnologias como las computadoras, que
mlmmomarmdetermimdo,puedmpammésaradiwspm’aelahmoquela
experiencia en ¢l aula.

-iasexpecﬂﬁvasnegﬂimmdelﬁMohbmﬂyhaisisdevaimqmafedaahs
estudiantes de todos los niveles y que contribuyen a la apatia.

Aspectosfanuﬁnes.DeaawrdoomArandbia,HmmyS&assu(l%!asnﬁs
signiﬁcaﬁmcmmlaﬁénﬂmﬂimiaﬂ:yhadap&iﬁnml&mhmﬁmﬂia,
las relaciones familiares y las actitudes familiares.

Respecto a la estructura familiar se afirma que:

«_. piftos con familias intactas y reconstituidas tienden a tener mejores rendimientos
y menos desercidn escolar a que los de familias uniparentales” (p. 270).

Sobre las relaciones familiares se observa que las familiss apoyadoras y con buenas
mmmlwmm;mwﬂmqmraﬂmmmsmdémwosym
mejor autoestima.

Mientras que algunas de las actitudes familiares bacia la educacion que influyen en el
rendimiento académico son el grado de apoyo hacia las lsbores escolares, el otorgar
recursos educacionales y la intencién pedagégica y expectativa educacional de los padres
hacia sus hijos.

Por otra parte Ramos (2000) habla de que en los iltimos aftos las relaciones familiares
han cambiado:

“Hemos pasado de una familia muy autoritaria a otras mucho més permisivas. Estos
cambios sociales no ocurren porque si, sino que se producen porque la sociedad los ha
asumido anteriormente. Si en la familis y en la escuela de hoy existe menos autoridad
que en la de antafto es porque también la sociedad en general es mucho menos
autoritaria que ia de treinta afios atrds” (p. 98).




A lo anterior el autor fo liama comportamiento pendular y afirma que este tiene efectos
mhmhdeﬁdoaqmbsmﬁrwquemnmdomdmﬁmm
mmoﬁdigodevalmqmpwdcdiferkddmmendowmomhths
ensefianzas del profesor no tengan efecto en los alumnos o bien que el alumno no crea en

lcsvalm&sqxsehmseﬂanobparmhnpncﬁmﬂs,cmnihwwdoalathyh
confusién del alumno respecto 2 la escuela.

Aspedossociowonémims.Goodmephy(l%S)maﬁomabsaspectos
socioeconémicos como diferencias individuales que describen a estudiantes particulares ¢
hmlmoapobbchmadmmﬂs;pmmﬁlﬁmamdeﬁdhnosmduham
variables dentro de los factores sociales que influyen en el rendimiento académico.

Ademés ¢l Centro de Investigacion de la Educacion Especial y de la Adaptacién Escolar
{CRESAS)(lm)clmiﬁmalosmpwtossociowmﬁnknsmmodeoﬁgen social,

Deenﬂelosa.q)edossociowménﬁwsqmincidma:almdimimwamdémiwse
d&mhposiciénswiowménﬁm(PSE)qmdemdownGwdmephy(l%S)se
distingue de la clase social; pues la primera se enticnde como:

“".hposiciéndetmindividmognpobasathmelniveleawaﬁvo,riqum
financiera, calidad de vivienda, lugar de residencia y nivel ocupacional” (p. 470).

Mientras que la clase social se atribuye a

“...Lmaposiciénaltaobajudelosindividmsy&smmmedidamasmb}ﬁivaquel:a
PSE, esta expresa prestigio local y respetabilidad” (p. 470).

thantaiorGoodmephy(l%S)mﬂimeltﬁminoPosiciéuSodowonémia
(PSE)pmamfuﬁseabsaspectosdelwﬁbdevidamchdamésdemomelt&mjm
c[msochlqmcmaspeaosmodmglwo.A&m,qmpmbablMelniwi
utmaﬁmdebspadrwwelmésimpmnmwsodoewnémiwpﬂapmdedrd

Lo anterior se debe 2 que los padres bien educados valoran de manera positiva la
educacion interesindose en el progreso de sus hijos, colaborando con los profesores y
participando en las actividades escolares.

IpspadmsdePSEbajaomocmeivalwdehedumiénpanno&dénfmnﬂiaﬁmdm
conelanb?ﬂteednwﬁmporquseskmmimémodosr@edoal&m&asylos
profesores.

Aq:eﬁoseﬂmcﬂmh.A:mumdahPoﬁciﬁaSocioewmﬁnimsemsida‘am
podutmpedidmdelrmdimiaﬁoac&iémim,lmhﬂmciasaﬂmﬁmﬂespmdmjugw
un importante papel. Por influencias estructurales se entiende:

«_. los recursos disponibles en la comunidad por ejemplo los tipos de escuelas y los
materiales que hay en etlas” (Good y Brophy, 1995, p. 475).
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Por ello se concluye que Jos resultados de una posicién socioeconémica baja no estén
directamente relacionados con los recursos familiares sino que representan el total de los
recursos disponibles para los estudiantes (Good y Brophy, 1995).

Factores relacionados con el ahumno.

Dentro de los factores relacionados con el alumno se consideran aquetlos de orden
biolbgim,psicqntolégho,inidedmlyafedivo,misnosqmsedmm]hna
continuacién.

Factores biokgicos. Dentro de los factores biolégicos que provocan el fracaso escolar se
imluqu.el]osthmnfmc‘nadisfmwiommhmaﬂmiaymhﬂﬂsiwdel
ﬂumo;slasd‘sﬁmiomshnpﬁmdéﬁcﬂvism]ymdiﬁw,mhshipmcusmh
miopia y ¢l astigmatismo.

También se pueden incluir trastornos somatofisiologicos, que requieren intervenciones
quhigiwomiasprdmgadmmdmmlmmohqﬁbpsh,lmwﬁopahsylﬁ
hepstopatias.

Otros trastornos somatofisiolégicos se consideran de orden subclinico, estos se refieren
a dicta inadecuada carente de adecuado aporte protefnico y vitaminico, lo cual en la mayor
mahsmmdwﬂﬁdqhﬁmdomdiﬂcﬂwdh@osﬁmyhmﬁn
de sus efectos. '

Existen también factores biolégicos neurofuncicnales que provocan el fracaso escolar y
quesedeﬂnmommumlesiénodisfmiénmmddsiﬂmnmimomm
anbagoahmtaimseledmomimhﬂmmsdeapmdiz&jey&osamm&m
asociados con el rendimiento escolar, En este punto Portelianc (1989) hace una aclaracién
inmor&ﬁeamﬂomenciomquemdcbewnﬁmdhseciﬁamsomobromhsm
de aprendizajes y aclara la diferencia entre ambos:

“  Fracaso escolar rendimiento escolar insuficiente en alumnos normaies,
independientemente de cual haya sido la causa que lo produzea” (p, 39).

« .. Trastoro de aprendizaje: rendimiento escolar insuficiente, en alumnos causado por
disfuncién cerebral, pese a ser intelectualmente normales” (p. 39).

Aspcctospsicopdolégiws.Porteﬂmo(l%)mmciomwpectosdeordm
psicopatolégico que son la etiologia del fracaso escolar.

Los aspectos psicopatologicos se presentan en un alto porcentaje en adolescentes, ya que
un estado emocional alterado afecta directamente la productividad y capacidad de
aprendizaje del alumno, por lo que pueden inducir al fracaso escolar. Los aspectos
psicopalolégicossonumyvmiadnsymecﬂossemﬂmionanhsdepresim
hfm@waﬂ}w,mdeeﬁtaﬁmmbr,mdehpawm&hdywnﬂm
educativos.
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Se dice que ladepresiénpuededwermdmardﬁmasoesmhrd&bidoaqwmla
lmﬁﬁmdéndclospromswg:iﬁvosydewuﬁaasiwmohp&didademﬂadén
mermando el rendimiento escolar inclusive en alumnos con una trayectoria anterior normal
o briliante.

Por otra parte las conductas de evitacion escolar se definen como cuadros de rechazo
asociados a dificultades emocionales; entre estas conductas de evitacion se ubican las
fobias escolares y la desadaptacion escolar. Las primeras se caracterizan por un miedo
despropadmadoekracimﬂah&sanlaqmﬂevaalahmwdabﬂmchnismmlm.
hﬁmﬁasqmladsadqﬁmionmlzsmrwbama!amhporfadomhhﬁmtesal
centro educativo, como la personalidad del profesor y la interaccitn en el auls; los cuadros
de desadaptacion escolar se caracterizan por sburrimiento y desinterés del atumno,

de conducta en ¢l sula, descenso en el rendimiento escolar, conflictos familiares,
inseguridad personal y perdida de la autoestima (Portellano, 1989).

Otro aspecto psicopatolégico de relevancia incluye los trastornos de personalidad tales
COMO DEUrosis, psicosis y psicopatias.

Pmcjﬂuph,hsnamishfaﬁiwﬁeﬂmelmdimknmmkdebidoaqueelniﬂo
neurético presenta angustia que afecta sus funciones cognitivas; las psicosis por su parte s¢
camcbﬁmnpamapérdidadciduﬁdadycmtoldehreaﬁdadloqmlﬁniﬂel
aprendizaje escolar.

Los conflictos psicoeducativos se refieren a las manifestaciones psicopatologicas tales
como las actitudes sobreprotectoras por parte de los padres que provocan conflictos en la
m&mbﬂﬂ&lmm@mghmmmdomdéﬁchde
sociabilidad en el nifio. Asi mismo las crisis familiares, ¢ nacimiento de un nuevo
hermano, los conflictos conyugales, el divorcio. E! alcoholismo y las enfermedades pueden
ocasionar un episodio de fracaso escolar transitorio o prolongado (Porteilano, 1989).

WMM&HM(IQI)MMQBWM@
&mmmmmqmmﬁmquamhsmmhnmm
por parte del alumno y capacidades intelectuales deficientes.

Behﬁ:,MmahdaGmcia,CaﬂejaySmﬁnste(l%S)plmwmdividuﬂa

tales como la insuficiencia de sutomatismos bésicos, mecanismos y esquemas, obstaculos

mdaprmﬁquhﬂ:ﬁcimchdeqﬁnﬂeshmlmdwylasdisp}ﬁdmesafwﬁvasy
- vacional

Los astomatismos bésicos son una serie de mecanismos mnemointelectuales necesarios
para la lectura, la numeracién, el cilculo numérico, la escritura la ortografis, la estructura
sintictica entre otros. En situaciones de adaptacion escolar estos antomatismos se adquieren
con facilidad y rapidez y de su dominio depende el éxito o el fracaso académico.

Los obsticulos en ¢ aprendizaje incluyen trastornos en la actividad psicomotora,
uaﬂmpacqﬁvamdehmién.&ﬂmdeksumdehadivﬂad
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psimmdmsemwdonmhfahademorﬁmcién,hhipoacﬁvidadyhhipamﬁvidad,
siendo la Gltima 1a que tiene mas implicaciones en ef fracaso escolar.

Los trastornos perceptivos se definen como una incapacidad para identificar, discriminar
Wymmmmmmmﬁmmv@msy
auditivos ya que influyen significativamente en la actividad lectora.

Finalmente los trastornos de la atencién més relacionados con ¢l fracaso escolar son la
inatencién y la distraccién, l& primera se refiere a la incapacidad pars concentrarse en una
tarea y la segunda es la incapacidad para apartar de la mente los estimulos superfluos.

La insuficiencia de aptitudes intelectuales relaciona a la inteligencia con la presencia de
fracaso escolar, sefialindose que los alumnos menos dotados intelectualmente son aguellos
que fracasan en més proporcién. Sin embargo esta posicién ha recibido notables criticas,
mhmasqueanaiomnbspmcedimimmsmbsqucseob&menlasmﬂthsde

Son también importantes las deficiencias linglisticas, mismas que son frecuentes en los
alumnos con fraceso escolar, ya que las actividades escolares se realizan casi
exclusivamente a través def lenguaje y son de suma importancia en la actividad lectora, la
wmprmsiényexpr&ﬁénordyenmnmorgraioenlacmposiciénmim.

Aspectos afectivos. Entre los aspectos afectivos que inciden en el rendimiento
académico se mencionan el iocus de control, el autoconcepto y la motivacion de logro. Sin
anbugom&ﬁecapiuﬂohabhrmmsdode]hcusdeml,yaqueelmnwmmpmyla
motivacion de logro se desarrollaran mas ampliamente en los siguientes capitulos, por ser
las variables a investigar en el presente trabajo.

Locus de control. La percepcién que tienen el alumno sobre el grado de control que
ejerce en el ambiente se considera un importante aspecto relacionado con ef rendimiento
académico.

F! locus de control es un componente de la personalidad que indica la manera en que un
individm&scmgruaﬁemsnmpumﬁwahhmodelﬁanpo.&cmaﬁodhcmdc
control considera e grado en que ¢l sujeto cree que su vida se encuentra bajo su propio
control o bajo el control de otros; al primer caso se le denomina Locus de Control Intemo y
en el segundo caso se le 1lama Locus de Control Externo (Vera y Cervantes, 2001).

Asi, una persona con predominancia de un locus de contro! interno considera que gran
pﬂtedchsevmdcmﬁdasoncomeamciasdemaﬁmms,pemevermda,o
hﬁilidaimiaﬂasqueaqudlmwnmhmdecmuﬂemmbxyenhsm
acontecimientos a factores tales como la suerte o el azar (Arancibia, Herrera y Strasser,
1997).

Se dice gue las personas con predominancia de un locus de control intemo tienden 2

tener més iniciativa propia, a ser més persistentes y a tomar acciones orientadas a obtener lo
que descan (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997).
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Fl locus de control ha sido estudiado en relacién con ¢l rendimiento escolar
encontréndose que el los alumnos con un locus de control ipterno tienen un mejor
rendimiento académico. Lo amterior se explica porque una mayor sensacién de control
sobre los esfuerzos ocasiona conductas de persistencia y mayor esfuerzo; por otro lado la
samadéndeqmluscsﬁmosmtmdrﬁnmmwhmejaesmﬂnﬂo&dimim
las conductas de persistencia (Arancibia Herrera y Strasser, 1997).

A!rspeaode]hmsdemlexmmyelrmdimienmmim&oekml%&
en ibia, Herrers y Strasser, 1997) afirma que este puede producir dos efectos
importantes:

«_.1) una visién inadecuada de la relacidn entre las conductas de aprendizaje y sus
efedus(paejanpbelmmpromisoamdmaiyelwfmopmhtmugxdmm
como no instrumentales para el logro de un buen rendimiento académico, 2) una
asociacién de las actividades de aprendizaje con emociones negativas” (p.191)-

A]r&q:ectoMeece(l?W)aﬁrmaqlmhsalummsconmﬁpodehwsdeoommlm
disfrutan los beneficios positivos de su éxito porque no lo atribuyen a sus esfuerzos
mammkhmaoﬁmefmdhedmmlosniﬂosqm
mmm&ﬁmm,mmdﬁmseafwmm
ywpmmqmmdapuedmhm&tpmamcjommdmanpdh,papadndomasih
experiencia de fracaso y frustracitn.

No obstante que el autoconcepto y la motivacién se consideran importantes aspecios
afecﬁvos,&empihﬂomhwsohmm&wnhexposkiéndeloswm
al locus de control, ya que el autoconcepto y la motivacién de logro se desarrollaran més
ampﬁmnmtemhssiguient&scap{mhs,paswhsmhbl&sahvwﬁgamdm
trabajo.




CAPfTULO IN
AUTOCONCEPTO

Antecedentes histéricos del msoconcepto.

El amoconcepto es considerado en la actualidad como un importante constructo para la
psicologia; sin embargo, la nocién de self o si mismo se remonta a otro campo del saber: la
filosofia. Mueller (1980) en su revisidn historica sobre el desarrollo de 1a psicologia hace
importantes referencias a como se ha abordado ¢l estudio del self.

Asi, los fikisofos de la antigua Grecia, al introducir las concepciones sobre el alma,
aportan las primeras reflexiones sobre el estudio del si mismo o self.

En vna primera aproximacién Sécrates concibe ¢l alma como el principio del
movimiento y de vida, cuyos valores esenciales son Ja razn y la moral; en la idea Socritica
el alma es la sede de la personalidad espiritual y que a través del método socrstico tomara
posesion del cuerpo que anima.

Dentro de la tradicién griega, Platén en contraposicion a ia idea socrética, se aleja del
carécter moral del alma y afirma que la misma es absolutamente incorpdrea; por el
contraric considera que el alma ¢s la posesdora de la verdad, principio de todo movimiento
¢ indivisible. Por loa anterior las idezs platénicas consideran la vida del alma como
independiente del cuerpo que habita.

Aristiteles por su parte es el primero que hace una descripcién sistemitica de fa
naturaleza del yo. (De Ofiate, 1989). As{ Aristételes se opone a la idea de inmaterialidad del
alma propuesta por Pistén y afirma que existe una unién y colaboracién entre ef alma y el
cuerpo y afiade que las miiltiples funciones del cuerpo, biol6gicas y fisiolégicas, estin
articuladas por el alma (Mueller, 1980).

Sin embargo va a ser San Agustin quien describa et primer esbozo de un self personat.
(De Ofiate, 1989). Para San Agustin e] alma es la realidad primordial porque toma su
existencia de dios. En un primer grado el aima es el principio vital que vivifica el cuerpo, o
une, mantiene en armonia y lo multiplica; mientras que en un segundo grado el alma
alimenta la vida sensitiva de! sujeto, al segundo grado del ahna San Agustfn Je llama anima
y afirma que esti presente en los hombses y los animales.

Santo Tomés de Aquino no se aleja mucho de las concepciones platénicas acerca de la
naturaleza incorpdrez del alma y propone que se encuentra unida al cuerpo rigiendo 1a vida
vegetativa, sensorial e intelectual dei hombre.

Mis tarde durante el renacimiento el concepto de self, entendido como alma por los
anteriores pensadores, aparece en el pensamiento de Descartes, Locke y Hobbes.

Descartes con su frase “pienso lvego existo” coloca su “si mismo” como base para podex

hablar sobre €l. Locke por su parte hacia énfasis en Ia experiencia sensorial a tal grado que
llegd a considerarla como el si mismo del individuo. Finalmente Hobbes en su Leviatin
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elabor6 un codigo ético basado en el interés del si mismo; lo anterior fue considerado por
Allport como un antecedente de la psicologia social y las modernas teorias de la autoestima
{De Ofiate, 1989).

Ya en el campo de la naciente psicologia de finales del sigio XIX es Williem James

quien propone las concepciones fundamentales del estudio del self o autoconcepto, ya que
identifica al si mismo como el agente de la conciencia y de su contenido.

Por lo amterior James es el precursor y piocero de los estudios de autoconcepto al
distinguir por primera vez dentro del campo de la psicologia las dimensiones del si mismo
o self: el si mismo como conocedor, proceso, agente de conducta (Yo) y el si mismo como
conocido, objeto o estructura (Mf). Entonces e self empirico o Mi esta formado por (De
Ofiate, 1989):

“. el self social o las opiniones que los demis tienen de €l;
- el self material o cuerpo;
- el self espiritual, con habilidades y rasgos dirigidos por el propio ego, el Yo.” (p. 17)

Asf !a mayor parte de la investigacitn psicotégica dedicada al self se ha dirigido al Mi o
autoconcepto, mm cuando algmos investigadores han utilizado éste témmino para nombrar a
las dos realidades distinguidas por W. James.

Gonzhlez y Touron (1992) afirman que en las primeras etapas de la formacién de la
psicologfa el autoconcepto fue confinado a un papel secundario, principalmente por las
teorias conductistas en boga durante las primeras décadas del siglo XX, debido a que de los
conductistas se zvocaron a la observacion y cuantificacion de la conducta externa, dejando
de lado la investigaci6n de los procesos psicoldgicos internos.

Sin embargo, aclaran también, que dentro del campo del psicoandlisis aparecen claras
referencias al autoconcepto en términos tales como el ego, la represién y los mecanismos
de defensa. Adler, Fromm, Homey, Sullivan y Erickson, entre otros tratan directamente
sobre Ia amtoconcepcion y la autoestima. No obstante la constante division tedrica entre los
psicoanalistas merm6 ¢f interés de los psicdlogos academicistas hacia las teorfas del self,
propuesias por el psicoanalisis.

Posteriormente, afirman, que durante el siglo XX el campo de la sociologia se interesé
en los aspectos de la conducta humana que podian ser explicados a través de la conciencia
de si mismo, a esta escuela social se le conoce como inferaccionismo simbolico y retoma el
autoconcepto como eje central de sus teorias, asentadas a su vez sobre las ideas de James.

La corriente interaccionista se interest en el autoconcepto a través de dos escuelas: la
del interaccionismo procesual y la dei interaccionismo estructural; ambas corrientes
estudiaron ef autoconcepte considerandolo como fenémeno social.

De igual forma, resulta de particular importancia dentro del estudio del autoconcepto, el
surgimiento de la psicologia fenomenoldgica o humanista, ya que auiores como Rogers




hicieron del autoconcepto €l eje central de su teoria de la personalidad destacando su
importancia dentro del 4mbito educativo (Gonzélez y Touron, 1992).

Asimmdivusasmimhsﬁ}wbﬁms,mddégicasypsbolégimsehmmgado
del estudic del autoconcepto, motivo por el cual es en la actualidad un constructo de
relevante importancia para fa psicologia tanto clinica como educativa.

Teorias del autoconcepio.

En al apartado anterior se esbozaron brevemente algunas teorias que histdricamente se
han encargado de estdiar ef autoconcepto. En el presente apartado se explicaran de
algmmdaaliﬁhmomnl&smddeﬂsafndi@dwemascorﬁmesqw
recientemente se han aproximado al estudio del autoconcepio.

El atoconcepto en el interacciornismo simbélico.

De Ofiate (1989) describe las ideas sobre ¢l autoconcepto propuestas por James y su
repaasiﬁlmhmdaddhﬁuwdmimmsimbﬂbo.Asi,sedbeqmdhonﬂmﬁﬁx
diversos selfs sociales, debido a que son los individuos quienes lo reconocen y le generan
unahmgmdeslmiqno,eﬂoﬁmcmmmiaquclshnﬂgumdedmssc
reflejen en €l y formen su atoconcepto.

Lo anterior fue retomado por los interaccionistas sociales de las escuelas estroctural y
prmulmmoCmIcyyde,quiampmponianqmelwmqueunapasomﬁm
ées:sdfsngcséiomhkﬁmiﬁnwndmsymﬂejalaswuicfsﬁas,expedaﬁvasy
evaluaciones que otros dan a la persona.

Asi, Cooley define el self como el sistema de ideas procedentes de la vida comunicativa
thmmﬁeapreciomomw.Esdecﬁdeawadownhsinﬁeracci&nist&el
autoconcepto es el resuitado de las reacciones de los demis respecto al sujeto.

Immmdeleeymviummaimpmmwsiénmhpsiwlog[amddd
encargarse de estudiar fos roles de la estructura social y fa adquisicion def self.

Mead, por su parte considert también que el seif era el resultado de la interacciones
entre los sujetos y que era consecuencia de un largo periodo evolutivo y que a su vez es
Wbb&mm&@ﬁe.ﬂmimodm&eelpmﬂodeﬁmde%e]
self es et encargado de brindsr un sentido de identidad y guiar la conducta de los sujetos.

Fn resumen los interaccionistas simbdlicos estudian el autoconcepto desde una
perspectiva externa de como la sociedad actiia en la formacién del autoconcepio; a su vez
lmﬁmpﬁnciml&sddmnomceptosonlasvﬂmmibidadebsdemyd
atoconcepto refleja la estructura de la sociedad.




El autoconcepto en el conductismo.

Afin cuando las teorias del aprendizaje no abarcan directamente el estudio del
autoconcepto, si explican de acverdo a sus lineamientos, los sistemas de actitudes y
sUtoreaacciones.

Asi, De Ofiate (1989) afirma que para Jos neocunductistas tales como Skinner el si
mismo no existe como un Sistema responsable de la funcion psicolégics, sino que es una
mewﬁnshmkqueregmﬁamsiﬁmademmmmmqm
lss autoreacciones verbales abierias o encubiertas son respuestas adquiridas que
permanecen siempre en el ser humano y que pocas veces llegan a manejarse desde un
proceso interno, a menos que dicho proceso interno pueda ser medido o cuantificado. Por to
tanto, desde la perspectiva conductista el self es una seric de apreciaciones verbales que las
personas hacen de si mismas y que es susceptible de medirse.

El awtoconcepto en los neofrewudianos.

Los neofreudisnos como Sullivan y Adler desde la perspectiva psicoanalitica hacen
dgmaspmpmﬁsmdelmigmddmﬁowmpﬂ(hﬂsiﬂ;l%m&%lm).
Sullivan afirmé que la interaccién com otras personas es de vital importancia para el
desarrollo del individuo y define al self como una serie de experiencias educativas debidas
a la necesidad de manejar la ansiedad, evitAndola o minimizéndota.

Para Adler son de gran importancia los efectos de una baja autoestima, ya que los
sentimientos de inferioridad se desarrollan alrededor de ciertas conductas en las que el
sujeto es inferior (Adler, 1979, en De Osiate, 1989).

El autoconcepto en la teoria de los humanistas.

Como se dijo anteriormente, Gonzélez y Touron (1992) hacen hincapié en el papel que
los tedricos humanistas han dado al autoconcepto, siendo este uno de los conceptos
centrates de su teorfa psicolégica. Han desarrollado un gran cuerpo de investigacion acerca
de los medios para facilitar el desarrolio del autoconcepto y han realizado modelos
analiticos de sutoconceptos sustentados en la evidencia empirica.

Los m#s importantes tebricos del humanismo son Combs y Rogers; en términos

gmaabmmm&sr@edoﬂmmmmdehﬁgﬂmfm
(Gonzilez y Touron, 1992):

- Estudio de! autoconcepto desde una perspectiva intema. Sus rasgos y papel en la
conducta humana.

- El asutoconcepto como una Gestalt de midtiples percepciones organizadas, con
elementos centrales y periféricos. Organizacién estable pero fluida. El sf mismo ideal
s un componente importante del autoconcepto.

- Ls autoestima o autoaceptacion depende de la discrepancia entre la imagen real e
ideal.




- Autoconcepto, centro del campo fenoménico, desde el que se proyecta la conducta e
interpretan las experiencias.

- La conducta motivade por mantener autoconsistencia del sistema de creencias
(moﬁvodemﬂooonsistmcia)ymgrmdwerlaﬁsiﬂndeslmisno(moﬁvode
autoestima). (p. 98).

El autoconcepto en la teoria del aprendizaje socidd.

Uno de los mds importantes tedricos def aprendizaje social es Albert Bandura, quien
sobresale en el estudio de! amoconcepto por estudiar el papel de las autoconcepciones
&spedﬁcsea!anxﬁmiﬁnymﬁ;xmguhdﬁndehcm&ﬁa,abumlBaﬂmakﬂmm
sutoeficacia. Para Bandura la sutomegulacion de la conducta esta compuesta por ires
pmmﬁgadosalaamoconcepcién,qwsmhnmbsuvacimdehmduaa,h
autoevaluacion de la misma y las autoreacciones. Bandura utitiza los conceplos que se
mﬁmapnmssimbéﬁwsomgniﬁwseahhﬁmiénddaﬂmmoepmcmelmedio
wda]ymfﬁimhspromsinﬂ:élbosmdmdimjehmmpmhmtaima}gmos
sutores sitGan a Bandura dentro de los tedricos de la revolucion cognitiva (Gonzélez y
Touron, 1992).

Para ¢l estudio de! autoconcepto afiade variables tales como la autorecomnpensa y el
autocastigo, ambas forman et autorefuerzo. El autoconcepto o cuakquier concepto de si
misnodq)mdedehﬁwmchdelmﬁum,omﬁduéndoseqmeld&mrdbdel
anwmcepto&sunprwwowpec{ﬁwdehsgmﬁosdeacﬁnﬂ,dicbosprmsedm
mediante el condicionamiento operante y clésico. En el primero el refuerzo de las diferentes
manifestaciones del autoconcepto aumentari o disminuira la frecuencia de su aparicién;
mientras que en el segundo tipo de condicionamiento e astoconcepto provoca una reaccién
placentera (De Ofiate, 1989).

El atoconcepio en la psicologia cogritiva.

De Ottate (1989) afirma que la psicologia cognitiva hace énfasis en los procesos del
@mmmdmmdﬁnmbgﬁmmﬁmhw
m@mm&&mmw@ﬁmhmﬁnydmmm
posibles.

Los psicdlogos cogpitivos prefieren la denominacién autoconocimeinto  que
anomnceptopmmmsida-miomacmprtaworhcpxelmjaoehbmdesimisno,porh
anterior el autoconcepto para los cognitivistas es un constructo complejo formado de una
granvmiedaddeautwmcion&l,(qnedmjdodabomdemeraacﬁva)
multidimensional, mediador y regulador de Ia conducta (De Ofiate y Garcia D, en Bueno y
Castanedo, 1998). .

De tal forma que la psicologia cognitiva se ha distinguido en el estudio del autoconcepto
por (Gonzilez y Touron, 1992):




Estudio empfrico del autoconcepto desde el marco del procesamiento de la

informacion.

- Interés en como la informacién acerca de si mismo se estructura, almacena en la
memoria y se utiliza para guiar la accién.

- Introducen e concepto de self esquema El autoconcepto es una estructura de
conocimientos acerca de si mismo y un proceso que influye en todas las fases del
procesamiento de la informacion.

- Introducen nuevos conceptos para explicar y conciliar la estabilidad y maleabilidad
del autoconcepto, y para explicar las conexiones del autoconcepto con el afecto y
motivacién que guian la conducta: El Working Self Concept y los Posible Selves.

- Aceptan y proporcionan apoystura empirica a los presupuestos de los psicologos

humasnistas y personalistas (p. 99).

E! Working Self Concept para los psicologos cognitivos es el autoconocimeinto de uno
mismo o seif esquema y el Posible Selves es la posibilidad que el sujeto tiene de ser.

Algunos tedricos importantes dentro de la psicologia cognitiva que ban estudiado las
estructuras del sutoconcepto como Epstein y Copersmith consideran el autoconcepto como
una estructura cognitive o conjunto de estructusas que organizan, modifican e integran las
funciones de 2 persona. (De Ofiste, 1989). Epstein sobresale también por proponer que el
autoconcepto es una teorfa acerca de si mismo y sisternatizar los postulados principales
acerca del autoconcepto (Gonzéles y Touron, 1992).

Dentro de la misma linea cognitiva Neisser (1976, en De OBate, 1989) considera al
autoconcepto como una estructura interna del sujeto, que es modificable por la experiencia
y que ke informa sobre sus percepciones. Asi para Neisser Ia estructura del autoconcepto
planes y ejecuta la accién.

Otro tedricos de 1a psicologia cognitiva han estudiado las metas como componentes del
aoconcepto y plantean que las metas se personafizan en concepciones de si mismo
descadas, que motivan la seleccién de las metas més particulares y las conductas. Lo
anterior ha tenido como consecucncia que el establecimiento de metas se utilice como una
técnica motivacional y como une via para mejorer el autoconcepto (De Ofiate, 1989).

De Ofate y Garcia (en Bueno y Castanedo, 1998) afirman que en los dltimos afios la
pmbgfamgnﬂwwhamcl@amﬂa&ddmmmhmmﬂqm
da significado a los procesos motivacionales, afectivos y cognitives. Es decir se considera a
estros tres procesos como sistemas separados que actlian entre si.

Autoconcepto general y autoconcepto académico.

Al existir miliples teorias del autoconcepto, es de esperarse también que la
organizacién de] mismo cambia de acuerdo a los diferentes autores, no obstante la mayor
parte de ellos ha propuesto una organizacion del autoconcepto dividida ya sea en
categorias, dimensiones o jerarquias.




Asi mismo se observa que algumos autores hacen unz distincion entre autoconcepto
gma]yaﬂxmceptoatadémico.hb]moﬁvomelprmteaparmdosedmmlhnhs
aspectos referentes a ambas aproximaciones.

Organizacion y dimensiones del autoconcepto general.

Staines (1958, en De Ofiate, 1989) propone una organizacion del yo basada en niveles,
categorias y dimensiones; en los niveles del autoconcepto se encuentran ¢l Yo, o que los
otros piensan def Yo y el Yo ideal. Dentro de las categorias se encuentran las caracteristicas
fisicas, habilidades, rasgos, actitudes y metas que ¢l sujeto informa sobre su Yo. Finalmente
las dimensiones del autoconcepto indican las direcciones en la que los sujetos pueden variar
como la autoconciencia, diferenciacion, potencia, integracion, realismo y certeza.

Por otra parte Burns (1977, en De Ofiate, 1989) hace una divisién jerdrquica del yo,
diferenciando entre el nivel global del concepto, abarcando tanto a Yo conocedor como al
Yo conocido y el nivel individualizado gue abarca al Yo conocedor y al Yo conocido o Mi;
este autor afiade una dimension actitudinal al astoconcepto, entendida como la
autevaluzacién y otra estructural o awtoimagen. Al igual que Burns piantea la existencia de
un Yo ideal en el individuo.

De Ofiate y Garcia (De Ofiate, 1989; en Bueno y Castanedo, 1998) por su parte divide la
estructura del autoconcepto en tres componentes, que son cognitivo, afectivo y conductual,
desde ésta perspectiva el autoconcepto es visto como un conjunto de actitudes hacia et Yo,
en el cual los tres componentes estén intimamente ligados y al modificarse uno de ellos se
produce una alteracion en los otros. El componente cognitivo del autoconcepto indica las
ideas, opinjones creencias, percepcién y procesamiento de la informacién, es decir es la
opinidn que se tiene de la propia identidad, la personalidad y la conducta. Esta opini6n a su
vez organiza la informacién que el sujeto tiene sobre si mismo.

Las #reas del conocimiento de si mismo inchuyen la forma en que el individuo se ve, es
decir las percepciones conscientes simbolizadas en la conducta. Estos aspectos se utilizan
generalmente cuando e! sujeto se describe y abarca (De Ofiate y Garcia, en Beltran y
Bueno, 1995, p. 214X

Caracteristicas Fisicas. Hace referencia a la imagen de nuestro cuerpo. Es en gran parte
funcién de nuestra relacién con las cosas, fo mismo que el de los motivos y
sentimientotes en gran medida funcién de nuestra relacién con el elemento bumano. Y
al descubrir nuestro sf mismo con el contraste con las personas, advertimos lo diferentes
que Somos,

Identidodes Sociales. Algunos autores insisten en el hecho de que el Yo es el producto
de a interaccion de una persona con otrss. Mi concepto de mi mismo es mediado por el
otro. El Yo de la persona se desarrolla en relacién con las reacciones de otras personas
hacia ella, y tiende a reaccionar consigo misma. Esto lleva a que nos mostremos ante
los demés de una determinada manera.




Atributos Personales. Se refieren a aspectos internos de uno mismo, que se hacea al
valores, etcétera.

Dentro del componente cognitivo del autoconcepto encontramos también el Yo ideal
propuesto por otros autores y este se abarca io que el individuo desearia alcanzar o llegar a
ser. Finalmente en ¢l componente cognitivo del autoconcepio aparece el Yo como se
muestra & Jos otros y que varfa de acuerdo a los diferentes contextos en los que el sujeto
. "

Por otro lado, dentro de los elementos afectivos del autoconcepto se dice que conllevan
la valoracién de lo que el sujeto tiene de positivo y de negativo, produciendo un
sentimiento agradable o desagradable segin la naturaleza de dicha valoracién. Esta
valoraci6n se hace en referencia a las cualidades propias, por jo que en eila intervienen la
emotividad y sensibilidad ante los valores y contravalores dei individuo. El componente
afectivo del autoconcepto, es también liamado autoestima y se dice que a mayor carga
afectiva mayor potencia de la autoestima.

Finalmente el componenie conductual del autoconcepto es considerado ef proceso final
de toda su dindmica interna ¢ indica la intencién y decision de actuar de acuerdo a los
componentes antes mencionados. Por Jo tanto el autoconcepto condiciona en cierta medida
la conducta, ya que las personas que se ven de manera positiva se¢ conducirén de mancra
diferente a las que se ven de forme pegativa. Sin embargo no sélo afecta a !a propia
conducta, sino que las percepeiones se ven también reguladas por €l autoconcepto.

Con relaci6n a lo anterior puede decirse entonces, que el autoconcepto cumple diversas
funciones entre las que se encuentran: ser un mediador en el proceso de interaccion social,
yaquemguhhhfmmackhmbvmﬂepﬂas{misno;wmbiémmreguhdorafecﬁw
que preparz al sujeto para defenderse de los estados emocionales negativos y se considera
uma fuente de motivacion (De Ofiate y Gercia, en Beltréan y Bueno, 1995).

Organizacién y dimensiones del ctoconcepio académico.

Arancibia, Herrera y Strasser (1997) distinguen ‘enfre antoconcepto genera! y
autoconcepto académico; este Glimo se considera la parte del estudiante que guia el
comportamiento en la escuela y que determina en gran parte el rendimiento académico.

El autoconcepto académico en consecuencia, se refiere a las caracteristicas y
capacidades que el alumno considers que posee en relacion con el trabajo académico y el
rendimiento escolar, asi mismo se considera como i producto de las evaluacicnes y juicios
respecto a las habilidades y capacidades de los alumnos hechos por sus compafieros,
profesores y padres (Quintero, Alarcon y Mérida, 1999).

Debido a que el autoconcepio académico s un constructo separado del awtoconcepto
general pero no por ello sin relacién con el, se le han asignado diferentes dimensiones de
acuerdo a los diferentes autores.




Arancibia, Herrera y Strasser (1997, p. 176-176)} proponen las siguientes dimensiones
del autoconcepto académico basindose en las conductas presentadas por el alumno:

1. Relaciones con otros. Se refiere al nivel de confianza y aprecio del estudiante
por oiras personas.”

“2 . Asertividad. Es el sentido de contro} que experimente el niflo sobre lo que ocurre
en clase.”
“3, Compromiso. Se refiere a la confianza en ¢l propio potencial” (p. 176).

4, Enfrentamiento de situaciones escolares. Indica la confisnza que tiene ¢l nifio en

Mientras que Wollfolk (1998) mencionan el modelo de Marsh y Shevelson en el que
hay una estructura jerfirquica de! autoconcepto; donde la visibn general del yo estd
compuesta de tres autoconceptos independientes y ligeramente relacionados entre si:

- Autoconcepto no académico.
- Autoconcepto académico en Espaiiol.
- Autoconcepto académico en Mateméticas.

Estos tres conceptos s componen de otras concepciones como las ideas sobre las
capacidades fisicas, la apariencia fisica, las relaciones con los compafieros y la familia.

OUapmpuestapmhndnnmmesddmmmmqmsehmenelhechodeqm
durente el desarrolio el alumno aprende conceptos individuales de sus habilidades fisicas,
socisles y cognoscitivas, razon por la cual en estudiantes de mayor edad el mtoconcepto
puededxwdnzdeamnﬂoa]éxﬁomdbﬂﬂnsmatunsysepmpmeladwwxﬁndel

autoconcepto general en (Meece, 1997):

- Competencia social. Relaciones del estudiante con sus compafieros y padres.
- Competencia fisica. Se refiere a las ideas sobre ¢l aspecto fisico.

Otra propuesta a considerar, shmwﬂ:pcsﬁnsobreamcomeptormlmdamu
Rosa (1986) en la cual se encontrd qoe el autoconcepto en estudiantes mexicanos
comprende las siguientes dimensiones:

- Dimensién social. Se refiere a las relaciones del sujeto con familiares, amigos,
compafieros, maestros y otras personas con las que interactiia eventual o sisteméticamente.

- Dimensi6én emocional. Se compone de los estados de #nimo, afectividad o sentimientos
interindividuales y salud emocional.

- Dimensién ocupacional. Abarca tanto s evaluacion académica como de las actividades
taborales.
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- Dimensién ética. Es la actividad valorativa hacia los otros individuos, los objetos que lo
circundan y los ideales que persigue el individuo.

PmmmMM(IM)Wethsdmmbmpﬁadmmome!
adolescente abarcan:

- Yo fisico.

- Yo académico.
- Yo social.

- Yo familiar.

- Yo emocional.
- Yo moral.

Debﬂoahm@mpmdeobsavmquzhsdmmdelamovmimde
acuerdo 2 los diferentes autores, por lo ello para los propositos de esta investigacidn se
retomaran las dimensiones propuestas por La Rosa (1986) y por Andrade (1992) debido a
gue dichas dimensiones estén basadas en estirdios realizados en la poblacion mexicana.

Autoconcepto académico y rendimiento escolar.

Parece que existe un consenso generalizado enire diversos autores sobre la relacion
positiva entre el atoconcepio académico y el rendimiento escolar.

Ama'ha,HetraayStasser(l%?)aﬁrmaquchaymamlaménposﬁivnaﬂeius
niveles de autoestima y autoconcepto y el rendimiento escolar, ya que los nifios con mejor
aitoconcepto académico son quienes muestran también un mejor rendimiento.

Un autoconcepto positivo se relaciona también con actitudes mas favorables hacia la
escuela, mejor comportamiento en el salén de clase y mejores relaciones con los
compafieres (Wollfolk, 1998).

Henson y Heller {2000) concluyen que las investigaciones apuntan ha establecer una
correlacion positiva entre el autoconcepto y ¢l aprovechamiento académico, ya que el
primero, influye en el desempeiio académico y este a sz vez en el autoconcepto, ya que es
necesario que el alumno crea y confié en su habilidad para desarrollar las tareas escolares.

Beltran, Moraleda, Garcfa, Calleja y Santiuste (1995) mantienen una posicion similar a
la de los autores anteriores y afirman que la influencia de! autoconcepto en el rendimiento
académico es persistente y significativa, inclusive cuando se conoce el cociente intelectual
de los alumnos y afiade que ia mayor parte de los autores concuerdan en €l hecho que la
relaci6n entre autoconcepto y rendimiemto académico es claramente bidireccional.
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En sustenfo a lo anterior sefialan también, que los estudiantes que rinden mal
académicamente tienen un autoconcepto méas pobre que ¢l de Jos que rinden bien,
independientemente de su disposicion al rendimiento, ocasionando la mayorta de las veces
desercién escolar.

Gonzélez y Touron (1992) afirman que el astoconcepto tiene un papel mediacional en
todo ¢l proceso de enseilanza aprendizaje debido a que las experiencias escolares son
filtradas a través de el, particularmente a través del autoconcepto académico. Por lo tanto la
teoria que e} estudiante se forja de si mismo influye en sus percepciones de si mismo y del
contexto escolar modificando su relacién con el proceso de ensefianza aprendizaje y por
ende en Jos resuliados académicos que obtiene.

Sin embargo la creciente investigacién sobre la relacién autoconcepto y rendimiento
académico y por ende con e} fracaso escolar ha generado una serie de modelos acerca de 12
naturaleza y funcionamiento de dicha relacién. Los autores citados anteriormente seffalan
que en los dltimos aflos los investigadores se han ocupado de conocer la medida en que el
autoconcepto influye en le rendimiento académico de los estudiantes, es decir en el &xito o
fracaso escolar.

Respecto de los modelos que explican la relacién entre autoconcepto y rendimiento
académico Arancibia, Herrera y Strasser (1997) mencionan los siguientes que explican ia
relacion entre autoconcepto y rendimiento académico:

- Modelo de Desarrollo de Habilidades. Este modelo propone que ¢l rendimiento
académico influye en el autoconcepto a través de la evaluacion que hacen las personas
significativas como profesores y padres de familia; por lo que el autoconcepto es resuitado
del rendimiento pasado.

- Modelo de Autopromocion. El modelo de autopromocion bésicamente afirma que el
autoconcepto académico contribuye significativamente en la prediccida del logro
académico. De acuerdo con Jo anterior un estudiante con un autoconcepto alto se esforzara
en situaciones de aprendizaje mientras que los ahmnnos con un autoconcepto bajo evitaran
las situaciones de aprendizaje que atenten contra su sitoconcepto.

- Modelo de Arancibia y Maltes. El modelo de Arancibia y Maltes toma en cuenta las
variables del alumno y el profesor y propone que las expectativas del profesor sobre el
rendimiento y el nivel educacional del alummo se ven influidas por ¢} autoconcepto de los
alomnos, ya que este guia la conducta en clase. Por ello se sugiere que las conductas de los
alamnos afectan las expectativas del profesor y estas a su vez afectan el rendimiento del
alumno. '

Gonzélez y Touron (1992) mencionan el modelo de Garanto, Mateo y Rodriguez (1985)
que afirman que las variables inteligencie y personatidad intervienen directamente sobre el
rendimiento académico ¢ indirectamente a través del autoconcepto ¢ indican que poc lo
anterior este Ultimo tiepe uma posicion central y determinante en la explicacion del
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Beltrdn, Moraleda, Garcfa, Calleja y Santiuste (1995) por su parte, mencionan dos
tendencias en la investigacién de la relacién autoconcepio y rendimiento académico; la
primera plantea una relacién causal del autoconcepto sobre el rendimiento académico y
propone que la escuela debe promover actividades para mejorar la imagen que los
estudiantes tienen de si mismos, la segunda tendencia postula el desarrolio de capacidades
intefectuales y sostiene que el awoconcepto es una consecuencia del rendimiento escolar.

Las posturas anteriores pertenecen a las teorias del Seif Enchancement y del Skill
Enchancement respectivamente; para la primera el autoconcepto es determinante del
rendimiento académico, mientras que para la segunda el auloconcepto es comsecuencia
directa del rendimiento académico.

Gonzilez y Touron (1992) mencionan también investigaciones que estudian la relacién
de causalidad entre el autoconcepto y el rendimiento académico, la relacién de causalidad
entre el rendimiento académico y el autoconcepto, la relacién de otras varisbles que afectan
la relacion del aroconcepto y el rendimiento académico y ilas que imvestigan la
bidireccionalidad entre el antoconcepto y el rendimiento académico.

No obstante, los mismos autores concluyen a partir de una exhaustiva revision de las
. e bre la relacid ; y Jimi 3émico, que
los hallazgos encontrados en dichas investigaciones son ambiguos debido a que:

- En muchas investigaciones se han empleado medidas de autoconcepto general, cuya
relacién con el rendimiento académico existe, pero en una proporcion moderada,

- Las técnicas de anélisis causales han sido inadecuadas.

- Se han utilizado medidas del rendimiento académico basadas en tests estandarizados, que
no se relacionan tan directamente con el rendimiento académico como se relacionarfan las
calificaciones escolares, pues estas ultimas ademés de indicar el rendimiento del alumno,
nos indican también la motivacién del alumno, la cual tiene vna relacién importante con el

autoconcepto.

- Existe un consenso gencralizado acerca de que el autoconcepto y el rendimiento
académico se afectan mutuamente, sin embargo otras variables tales como cociente
intelectual rendimiento previo, status socioecondmico e influencia de padres, profesores y
compafieros, actian de manera independiente en esta relacion.

- Se dice que el amtoconcepto académico es un factor influyente en el rendimiento
académico y se aflade que es también en parte ¢l resultado de los logros académicos
previos.

- El autoconcepto académico influye directamente en el rendimiento académico a través del
afecto y la motivacién.

- Se recomienda que para mejorar las investigaciones de autoconcepto se deben utilizar
medidas tento de autoconcepto general como de autoconcepto académico.
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Aspectos que afectan el autoconcepio.

Las variables que afectan el autoconcepto tanto general como académico son multiples
debido a la gran cantidad de interacciones que el sujeto establece con su contexto social.

Algunas situsciones que influyen en la composicion del autoconcepto se refieren al
entorno famniliar, a ta retroalimentacion de los otros significativos, el rendimiento previo del
alumno, la comparacién social y el clima grupal (De Ofiate y Garcia, en Bueno y Castanedo
1998; Gonzilez y Touron, 1992), todos estos aspectos se enumeran a continuacion.

1. — Entorno familiar. Respecto a la familia y la formacién del autoconcepto se dice que
esta es importante debido a que esta a través del coniacto y las situaciones afectivas
establece en ¢f nifio conductas de seguridad e independencia, por lo que la familia puede
influir en la formacidn del autoconcepto dependiendo del trato que brinde a sus integrantes
desde el nacimiento. Fn términos generales se afirma la evaluacién de los padres hacia el
logro de sus hijos adquiere importancia en la medida que determina un bajo o alio
autoconcepto (Quintero, Alarcon y Mérida, 1999).

De Ofiate (1989) concuerda también en el papel de la familia para la formacifn del
autoconcepto apuntando que el autoconcepto paterno esta positivamente relacionado con el
autoconcepto del nifio y que los padres con profesiones en las que se ejerce el autoritarismo
y la violencia tienen autoconceptos mas bajos. En conclusion si los padres manifiestan
actitudes afectivas hacia sus hijos, fomentaran en ellos un autoconcepto positivo.

2. — Retroalimentacién de los otros significativos (feed- back) En la formacion del
antoconcepio el individuo esta constantemente reiroalimentado su percepcitn en base a las
evakuaciones que las personas significativas de su entomo hacen de ¢él, llegando 2
desarrollar las caracteristicas que los otros le asignan, Por tal motivo las compearaciones que
las personas significativas hacen acerca de las caracteristicas del niffo tienen un importante
efecto en el autoconcepto de &ste, teniendo efectos poskivos o negativos, dependiendo de la
naturaleza de esta comparacion (De Oftate y Garcia, en Bueno y Castanedo, 1998).

En este punto influyen también en la formacién del awtoconcepto académico las
evaluaciones que padres, profesores y compafieros de clase hacen sobre el rendimiento del
alumno. Asi la conducta del profesor, sus comentarios y expectatives contribuyen en la
formacién del autoconceptn académico de sus alumnos, siendo las percepciones del
estudiante sobre este trato las que a su vez afectan sus autoimagenes, conductas y
rendimiento posterior.

Entonces si 1a interaccién con las personas significativas tiene una importante influencia
en el sutoconcepto, esdewpem‘seqmlamx]ajuegueunpq:elﬁamimntemh
formacion dei autoconcepto, particularmente en la formacién y caracteristicas del
autoconcepto académico.

3. — Rendimiento previo. El rendimiento previo afecta el autoconcepto debido a que las
percepciones del estudiante sobre sus capacidades académicas se basan en los resultados de
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su rendimiento escolar, es decir sobre la informacion que recibe de sus profesores, ya sean
comentarios o calificaciones.

En este punto, De Ofiate y Garcfa (en Bueno y Castanedo, 1998) sefialan que la
interpretacion que ¢l estudiznte hace de sus éxitos y fracasos previos, influye a su vezen la
formacién del artoconcepto también de una manera interna, debido a que ¢l éxito o fracaso
obtenido en una tarea cambia la motivacién hacia esta; asi el éxito en una tarea ficil
aumenta la experiencia de éxito y a su vez el éxito aumenta la intencién de evitar el fracaso.
Sin embargo la experiencia de fracaso devalia la estimacidn de los éxitos en el desempedio
de las tareas y ! valor motivaciona! del fracaso permanece constante.

Destro de las experiencias de éxito y fracaso es importante también el grado de control
que ¢! estodiante atribuye a dichas experiencias, de forma que las causas percibidas sobre el
éxito y el fracaso influyen en las expectativas, lo afectos, las motivaciones det estudiante y
por tantc en su comportamiento; mientras que la interpretacién de las causas del éxito
influye en e! autoconcepto.

— Comparacién social. La competencia académica depende también de las
comparaciones que el alumno hace sobre su propia capacidad o rendimiento con el de otros
compafieros, a esto se le llama comparacién social en su aspecto externo. Sin embargo el
estudiante realiza también comparaciones intemas de las capacidades percibidas en las
distintes éreas de aprendizaje, lo que lleva a !a formacion diferentes soconceptos
académicos diferenciados {(Gonzitez y Touron, 1992).

Sobre 1a comparaci6n social De Ofiate y Garcia (en Bueno y Castanedo, 1998) afirman
que es de gran relevancia ya que una persona reconoce sus propias cualidades al comparar
su rendimiento con ¢l de sus compafieros, emonces los estudiantes que presentan bajas
aspiraciones respecto a su propia capacidad, deben sus caracteristicas al hecho de estar
rodeados de compafieros mas capaces. De ahi que los estudiantes de escuelas de bajo nivel
socioecondmico presenten niveles de sutoconcepto més altos que los de escuelas de alto
Rivel sociceconémico y por tanto con un mayor nGmero de estudiantes capaces.

Los anteriores autores explican también que la comparacién social es de particular
relevanciz durante la preadolescencia, es decir a finales de la escuela primaria e inicios de
lamhswmdmm,yaqmmmmmmmhsa]lﬁmmm&qmmm

acrecentando la competencia entre los estudiantes, sin embargo ello solo
beneficia a los estudiantes de mas alta capacidad.

5. — Clima grupal. Finalmente el clima grupal contribuye también a la formacién del
autoconcepto académico, yz que un clima que facilita la cooperacién, autonomis, iniciativa
y creatividad entre sus miembros se asocia con un alto grado de autoconcepto escolar
(Gonzélez y Towron, 1992).




Desarrollo del maoconcepio general.

Sobre 1o anterior una de las teorias més comentadas acerca del desarrollo de Ia identidad
es la propuesta por Erikson (De Ofiate, 1989; De Oflate y Garcia, en Bueno y Castanedo,
1998; Meece, 1997) quien plantea la existencia de ocho ctapas en la vida que van
cambiando el sentimiento de identidad de sf mismo. A lo largo de estas etapas es posible
que el nifio enfrente problemas o nuevas funciones que tendré que resolver conforme a su
maduracion.

Meece (1997) describe las etapas propuestas por Erickson, de modo que, durante la
nifiez se va adquiriendo un sentido bdsico de confianza fundamental para su desarrollo
ulterior, por elio, en esla etapa existe un sentimiento de confianza frente a desconfianza
enfrentarse a la necesidad de satisfacer sus necesidades bésicas y es en la medida en que
estas necesidades son satisfechas como desarrollare una confianza basica frente a su
ambiente.

En}asegtmaapade]a3ﬂos,dmmllaréhanmoma&aneahve:gﬂennyla
duda, por lo que comienza a realizar sus actividades personales (comer, defecar, caminar,
etc.) de manera independiente 2 los padres; si logra dominar las exigencias del ambiente y
sus padres obtendré confianza en sus capacidades para controlar su mundo y es en esta
etapa donde el nifio sienta las bases para el desarrollo de la autoestima y la autoeficacia.

La tercera etapa es la de la nifiez temprana y abarca de los 3 a los 5 afios, en ella ios
nifios adquieren e} autocontrol de las expectativas y las metas, por Jo que es importante el
sentido de iniciativa para emprender, planear y enfremtarse a una tarea, por ello en esta
etapa los preescolares deben aprender a conciliar sus iniciativas con las ajenas, sin embargo
si constantemente se les recriminan los errores cometidos adquirirén un sentido de culpa

Ya en la etapa escolar, de kos 6 a los 10 afios, el nifio adopta el sentido de laboriosidad y
comienza a identificar sus cualidades personales y a disfrutar sus logros, sin embargo, si o
logra responder a las expectativas de los demis desarroliard un sentimiento de inferioridad.

En ia transicién de la nifiez a 1a adolescencia, de los 10 a Jos 12 afios, la persona inicia la
bisqueda de 1a identidad aceptando una serie de valores y papeles del adulto enfrentando
varias interrogantes acerca de su yo, ahora bien, si el joven evade estas preguntas sufriré un
estado de confusién de papeles. Esta crisis de identidad tiene su origen en los cambios
fisicos desarrollados, pero también en las nuevas exigencias sociales que el adolescente
enfrenta en el proceso de disefiar un papel que le serviré para la vida adulta.

De acverdo con Erikson la identidad se forma al final de la adolescencia, pero las
Gltimas investigaciones al respecto sefialan que la bisqueda de identidad se prolonga ya
bien entrada la adultez y los adolescentes que adoptan pronto una identidad sin
experimentar otras pueden presentar duda frente a su compromiso.

Para Allport la formacién del concepto de s{ mismo tiene dos momentos fundamentales,

¢l primero abarca los tres primeros aflos de vida y en eflos el nifio desarrolla el sentido del
si mismo corporal, el sentido de una continia identidad de si mismo y la estimacién de si
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mismo, en un segundo momento, de los 4 a los 6 afios, se afiaden los aspectos de extension
de sf mismo ¢ imagen de si mismo. En estos seis afios se forma un esquema corporal
diferenciado ¥ un autoconcepto comcreto con caracteristicas positivas o negativas (De
Odlate 1989).

Henson y Heller (2000, p. 99-100) mencionan las cinco etapes del desarrolio del
autoconcepto propuestas por Mack y Ablon (1983). En la primera fase los infantes
aprenden los rudimentos del autoconcepto positivo gracias a las relaciones con sus padres y
otras personass significativas de su ambiente.

En la segunds fase, que abarca ¢! periodo de la nifiez temprana, los nifios dependen aim
de las opiniones de sus padres y otros adultos pero aumenta més su capacidad para lograr
més por si mismos.

En la etapa preescolar se afladen nuevas personas significativas al entorno social del
nific y sus opiniones adquieren meyor importancia, igualmente enfrentan nuevas
situaciones esiresantes, alrededor de! grado de control que obtengan sobre ellas es como se
construye el amoconcepto.

Durante la etapa escolar se integran tres fuentes de autoconcepto a la vida del nifio, las
opiniones de los demds, las competencias del nifio y las opiniones que el niflo tiene de sf
raismo.

La quinta y Gltima fase tiene lugar durante la adolescencia y el autoconcepto sufre
modificaciones radicales debido a los cambios fisicos, cognoscitivos y sociales.

L’ ecuyer (De Ofiate y Garcia, en Bueno y Castanedo 1998; en Beltrén y Bueno, 1995;)
ha desarrollado una descripcitn sobre el desarrollo del autoconcepto. En la primera fase
que sbarca de los 0 a los 2 afios emerge el Yo comprendiendo la formacién de una imagen
corporal, diferenciando lo que es y ko que no es, asi la percepcidn del Yo tiene como
referente la percepeitn de la imagen corporal.

En la segunda etapa, de Jos 2 a los 5 afios, se afirma el Yo y constituyen las bases reales
del autoconcepto, favorecidas por el desarrollo def lenguaje y !a interaccién social. Por lo
que en esta edad el nifio ha adquirido un conocimiento unitario de si mismo y experimenta
el éxito de dicho conocimiento.

A partir de los § aflos empieza 1z expansién det Yo y el nifio entra en contacto directo
con el mundo de los adultos, ya que tiene que enfrentarse a nuevas formas de evaluar las
competencias y aptitudes, lo anterior tiene como consecuencia que los afios escolares sean
de particular importancia para la formacién del autoconcepto general y el autoconcepto
académico.

Entre Jos 12 y los 18 afios tiene lugar la diferenciacion del Yo y se precisan las
modificaciones fisicas aparecidas en la adolescencia. La revision de la propia identidad
aumenta la autonomia personal y aparecen nuevas concepeiones del yo.
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Entre los 20 y los 60 afios se desarrolla la madurez del Yo y en adelante el Yo longevo
intensifica su declive general detivando en un autoconcepio negativos consecuencia en
parte de ta disminucién de las capacidades fisicas, lo anterior tiene como consecuencia una
baja en el componente afectivo del autoconcepto y la disminucién de las conductas
sociales.

Desarrollo evolutivo del autoconcepio académico.

A lo largo de esta exposicidn se ha visto que el autoconcepto estd influido por una
variedad de experiencias sociales que lo van conformando al paso del tiempo, no obstante
el autoconcepto académico también experimenta cambios en los diferentes niveles de
escolaridad.

Gonzilez y Touron (1992) a partir de una amplia revision de los hallazgos al respecto
afirman que ef autoconcepto académico alcanza mayor grado de diferenciacién conforme el
sujeto avanza en los grados de escolaridad, presemtindose el declive del mismo en algunas
etapas clave, as{ mismo las autopercepciones de competencia progresivamenie se van
relacionandc con los criterios externos del rendimiento académico, es decir con las notas
escolares.

Iguatmente, estos autores han observado que kos nifios pequefios tienden a sobrecstimar
su capacidad académica y que sus autoconceptos son altos, poco diferenciados, poco
realistas y relativamente independientes de criterios externos. Sin embargo con el paso del
tiempo y las constantes experiencias escolares Jos nifios llegan a ser mas reslistas, ello es
consecuencia también de los cambios cogpitivos propios del desarrollo, Asi los
autoconceptos académicos se van diferenciande més y se ajustan a las informaciones
externas que reciben de su capacidad, tales como fa evaluacién del profesor, la calidad en la
ejecucion de las tareas académicas y la comparacién con el rendimiento de sus compaileros;
por lo anterior conforme los niffos van creciendo sus autoconcepto se van correlacionando

Entonces 1a relacion entre stoconcepto y rendimiento académico incrementa con el
paso del tiempo, ya que los nifios con bajo rendimiento muestran un sutoconcepto bajo,
mientras que aquellos que tienen un akto rendimiento suelen tener un autoconcepto atto.

Asi, durante los aflos preescolares el autoconcepto del nifio estara relacionado con la
percepcién que los otros tienen de el, de ahi que en esta etapa es importante que lz escoela
permita el desamroilo de nuevas habilidades y roles sociales que proporcionen al nifio
preescolar un contexto evaluativo para establecer las comparaciones sociales necesarias
para im ajuste posiivo de la propia imagen (De Ofiate y Garcia, en Beltrén y Bueno, 1995).

En su revision sobre el autoconcepto en la infancia Arancibia, Herrera y Strasser (1997)
han encontrado que algunos investigadores indican que el autoconcepio duranie esta etapa
se desplaza desde un locus fisico a un locus psicolégico, ys que durante los primeros afios
escolares las caracteristicas fisicas son particularmente importantes dentro de la evaluacién
que los nifios hacen de si mismos; sin embargo, hacia Jos 7 afios ef foco de su
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autopercepcion se va desplazando hacia las cosas que suele hacer, particularmente cobran
mayor importancia las tareas que suele hacer y que ademdés ejecuta adecuadamente.

Nicholls (en Gonzélez y Touron, 1992, p. 278) plantea que las percepciones de la
capacidad se desarrollan en cuatro fases:

1° Los nifios muy jovenes aproximadamente hasta lo ¢ aflos) no distinguen entre
capacidad y esfuerzo, Creen que los individuos que se esfuerzan son més inteligentes
que los que no se esfuerzan.

2° Los nifios entre 7 ¥ 8 afios ven en el esfuerzo la causa de los resultados. Creen que
los sujetos que s¢ esfuerzan en igual medida obtendrin los mismos resultados

independientemente de su nivel de capacidad.

3° Comienzan a diferenciar parcialmente entre su capacidad y esfuerzo, aunque creen
que la capacidad puede aumentar a través del esfuerzo.

4° Hacia los 10 aflos, habilidad y esfuerzo se diferencian claramente. La habilidad es
concebida como capacidad que si es baja limita el rendimiento. La capacidad se juzga
mayor cuando el esfuerzo es menor. Se empieza a desarrollar la nocién de que la
capacidad (habilidad como rasgo estable) es lo que cuenta para el rendimiento. La
competencia académica se juzga, entonces, en funcién de sf se tiene o no habilidad.

Hacia los 1° y los 12 afios las autopercepciones de competencia declinan, descendiendo
considersblemente durante la preadolescencia, lo cusl coincide con la transicin de la
escucla elemental a la escuela secundaria. Lo anterior se explica debido a que en esta etapa
cambian los referentes sobre los cuales los estudiantes hacen sus evaluaciones de
competencia, ocasionando un ajusie en los autoconceptos formados previamente (Gonzilez
y Touron, 1992).

Entonces durante la educacion secundaria ef estudiante se encuentra con nuevos criterios
de evalusacién, numerosos juicios sobre su competencia por parte de profesores, y Ia
comparacién de su competencia con la de otros compaiieros.

Astoconcepto y autoestima.

La autoestima y el autoconcepto son dos vanables estrechamente relacionadas, pero que
se definen en distintas direcciones, de tal modo se afirma que la antoestima es:

“... La valoracién que las personas hacen de s{ mismas (Burns, 1990; Hacussler y
Milicic, 1995), relacionada con el sentido de autorespeto, identidad, seguridad y
confianza, proposito de sentido y de competencia” (Arancibia, Herrera y Strasser,
1997, p. 175).




Otras definiciones de auntoestima afirman que:

“... es el valor que cada uno de nosotros asigna a sus propias caracteristicas,
capacidades y comportamientos” (Wollfolk, 1998, p. 3).

... una evaluacién de nuestros rasgos, de nuestras capaciklades y caracteristicas”
(Wolifolk, 1998, p. 271).

Por otra parte el autoconcepto se define como:

“... las cogniciones que el individuo tiene, conscientemente de si mismo, Incluye
todos los atributos, rasgos y caracteristicas de personalidad que estructiran y se
incluyen en lo que el individuo concibe como su yo. También se define
autoconcepto como ka imagen que tenemos de nosoiros mismos en las dimensiones
cognitiva, perceptual y afectiva” (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997. p. 176).

... El autoconcepto designa las creencias, las actitudes, el conocimiento y las ideas
mfemﬁsanoso&osmm&ﬂorgmmdojerﬁwmtemmgoﬁﬁym
dimensiones que definen ¢l yo y dirigen el comportamiento (Hartez, 1993)” (Mece,
1997, p. 271).

“... podemos considerar ef autoconcepto como nucsira tentativa por explicamos a
posotros mismos, formar un esquema (en términos de Piaget) que organice las
impresiones, los sentimientos y las actitudes que tepemos sobre nosotros mismos”
(Wollfolk, 1998, p. 73).

Al respecto de la relacién entre avtoestima y autoconcepto se afirma que la autoestima es
la valoracion que el suieto hace de su autoconcepie y por lo taato este ultime se considera
un referente de |2 astoestima (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997).

Mientras que De Ofiate (en Bueno y Castanedo 1998) considera a la autoestima como la
dimensidn afectiva del antoconcepto.

Al no existir acuerdo entre si la autoestima es el referente del autoconcepto o viceversa
solo puede concluirse que la autoestima tiene un componente bisicamente afectivo que
puede ser positivo o negativo mientras que el autoconcepto es una estructura evaluativa

fundamenialmente de tipo cogroscitivo.
Estudios sobre el autoconcepto en la poblacion mexicana.

F1 autoconcepto ha sido estudiado en diferentes contextos, debido a lo anterior se han
realizado investigaciones respecto a su relacién con el fracaso escolar, encomrindose
resultados contrastantes.

Uno de estos estudios es el de Garcia (1987) quien observé las caracteristicas de
personalidad y autoconcepio en estudiantes reprobados de un colegio de bachilleres, para lo
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anterior utilizd una encuesta integrada por 18 reactivos, la escala de Tennesse para medir
autoconcepto y ¢l test de factores de personalidad de Cattell. Los resultados indicaron que
la reprobacién no es causada por la influencia de un autoconcepto bajo y por las
caracteristicas de personalidad, ya que se presento una correlacién negativa enire los tests
aplicados y la reprobacitn.

Por otra parte Luna y Ortiz (1993) estudiaron las diferencias entre el auntoconcepto de
estudiantes con éxito y fracaso académico en estudiantes det Colegio de Ciencias y
Humanidades y la Escuela Nacional Preparatoris, cuyas edades oscilaban entre los 16 y los
19 afios. Estos investigadores concliyen que no existen diferencias estadisticamente
significativas entre ef concepto de si mismo de los alumnos con éxito y fracaso escolar. Sin
embargo encontraron diferencias en ef austoconcepto de acuerdo al semestre o afio escolar
que los alumnos cursaban, concluyendo, que el autoconcepto de los estudiantes en este
rango de edad es inestable, debido a que se encuentran en un periodo de transicién hacia la
edad adulta. As{ mismo no se logro establecer la funcién del rendimiento académico pues
s¢ encontraron descripciones favorables y poco favorsbles tanto en alumnos con éxito
académico, como en alumnos con fracaso académico.

Quintero, Alarcén y Mérida (1999) investigaron la influencia del antoconcepto en el
rendimiento escolar de alumnos de educacién secundaria, para dicho objetivo utilizaron la
escala de antoconcepto de Tennesse. Los resultados obtenidos confirmaron una relacion
entre las varisbles autoconcepto y rendimiento escolar y concluyen que esta relacion puede
ser de carécter ckclico.

Asi mismo, Balderas y Gonzélez (2000) investigaron la relacitn de la filosofia de vida y
¢l autoconcepto en poblacién mexicana; concluyeron que el rendimiento académico esta
mdés en funcion de factores de autoconcepio que de filosofia de vida, en particular aquellos
factores del autoconcepto ocupacional educstivo.

Rodriguez (2000) por su parte compart el sutoconcepto de estudiantes mexicanos de las
carresas de cirgjano dentista y medico cirujano, a lo cual observé un alto autoconcepio en
los estudiantes de ambas carreras; con }o snterior afirme que existe relacién entre el
autoconcepto ¥ el rendimiento académico, misma que a su vez influye en la obtencién de
altas calificaciones.

Segovia (2003) estudié el autoconcepto de estudiantes de educacidn primaria privada de
tercero, cuarto, quinto y sexto grado encontrando diferencias significativas en el
autoconcepto de los nifios de cada grado escolar y concluyendo que los alumnos con mayor
promedio eran también los alumnos que mostraban un aito awtoconcepto.

Los resultados anteriormente descritos pomen en relieve la importancia del
autococncepto en el rendimiento académico, pero la contraposicién de resultados en las

diversas investigaciones nos indica que las relaciones entre el autoconcepio y el
rendimiento académico difieren de acuerdo sl contexto educetivo donde son estudiadas.

Ademis es sabido que no s6lo el autoconcepto influye en los resultados académicos, por
ello, es necesario tomar en cuenta oiras variables, tales como la motivacién. Por lo anterior
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lo siguiente es exponer las caracterfsticas de la misma y su relacién con los resultados
académicos.
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CAPITULO IV
MOTIVACION

Definicién general de la motivacion

Otra varisble a considerar dentro del panorama del bajo rendimiento académico es la
motivacion, ya que aparece como un conceple clave que explica la conducta humana.

La motivacién explica la eficacia o ineficacia de un reforzador al representar los motivos
gue determinan la fuerza de ese reforzador para un determinado sujeto, asi mismo se
plantea a la motivacién como una varisble no observable, sino como un constructo
hipotético que es inferido a partir de las manifestaciones de la conducta y donde a su vez
las inferencias motivacionales pueden ser acertadas o equivocadas (Belirin, Moraleda,
Garcfa, Calieja y Santiuste, 1995).

En un primer acercamiento la motivacién puede definirse en un sentido general de
acuerdo con diferentes autores como:

- “el conjunto de procesos implicados en la activacion, direccién y mantenimiento de
la conducta” (Beltran, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995, p. 206).

- “el proceso que suscita, dirige y mantiene la actividad™ (Good, 1983, p. 223).

- “un estado interno que incitz, dirige y mantiene la conducta” (Woolfolk. 1998, p.
3y

Si bien por un lado existe un consenso general sobre ias funciones de la motivacion en la
explicacion de la conducta, por otrs parte se plantesn miltiples teorias motivacionales. Por
lo anterior y para lograr un panorama més compieto acerca del tema exploraremos los
planteamientos de algunas de ellas,

Teorias de la motivacion.

Las teorias de Ia motivacion tienen su origen en el campo de la filosofia y los incios de
ia psicologia, por tal motivo y de acverdo con Pintrich y Schunk (1996) en un primer
acercamiento a las teorfas motivacionales puede hablarse de perspectivas tempranas sobre
la motivacifn.

Asf se afirma que las observaciones de la temprana psicologia tuvieron sus bases en las
observaciones de Platén y Aristoteles acerca de la comprensién del conocimiento, ios
sentimientos y la voluntad, de 1al modo que para estos fildsofos la voluntad reflejaba los

s idades y d ndtividual

Por otro lado Wilhelm Wundt concluyé que la vohintad era un factor centrai e
independiente en la conducta humana, la cual sin embargo, presumiblemente estaba
acompaflada por procesos tales como sensacién, percepcién, atencidn y formacion de




imégenes mentales, mismas que ayudaban a trasladar los pensamientos y sentimientos en
acciones.

William james, otro psicSlogo pionero en el estudio de los actos voluntarios, creia que la
conciencia ayudaba a los organismos a sdaptarse al ambiente y definia a Ia voluntad como
el proceso de trasladar las intenciones en acciones, de tal modo que la representacién
mental era suficiente para motivar la accion.

Miés adelante surgen teorias basadas en la idea de que ¢l instinto es el activador de la
conducta, deatro de esias perspectivas McDougall’s hipotetizé que toda ja conducta es
instintiva y que los instintos no son slo disposiciones para actuar, sino que involucran
componentes afectivos, cognitives y conativos. Los componentes cognitivos se refieren al
ssber los medios por los cuales se satisface el instinto: los componentes afectivos
invohxcran a las emociones que surgen por el instinto y finalmente ef componente conativo
se refiere al esfuerzo por alcanzar el objetivo del instinto.

La teorfa freudiana de [s motivacion concibe a esta como una energia fisica individual
que es responsable de ia conducta. Para Freud las personas representan sistemas cerrados,
que constantemente estin acumulando energia en la estructura de la personalidad 1lamada
eflo, que se encargs de atender las necesidades bésicas de la persona. De forma que las
necesidades del individuo se satisfacen cuando un cambio en la energfa lleva a una
conducta para satisfacer dichas necesidades, motivando con ello 1a conducta. La teoria
Freudiana por tanto explica la motivacién mediante la energia inconsciente que necesita ser
satisfecha y que por lo tanto da pie a la conducta.

Los planteamientos acerca de la motivacién antes descritos aparecen a mediados del
siglo XIX y algunos de elios se encuentran dentro del marco de! nacimiento de la
psicologfa; no obstante puede afirmarse que cuando surgen las teorias conductistas,
huinanistas y cognitivas, sparecen también nuevos marcos de referencia para explicar la
motivacion.

Siguiendo el esquema de Wolifolk (1998) puede decirse que de forma selectiva se puede
habtar de cuatro teorfas gencrales de la motivacién:

1. - Teorfas conductuales. La teoria conductista toma en cuenta el andlisis de las
recompensas y los incentivos que aparecen como consecuencia de uma determinada
conducta; sobre la base de las recompensas e incentivos se explica la motivacion del sujeto.
Asi, una recompensa es un objeto o acontecimiento atractivo que aparece como
consecuencia de una determinada conducta, por tanto si al sujeto se le recompensa por
determinada conducta adquirira el hébito de comportarse de cierta manera,

En el enfoque conductista de la motivacion sobresalen Jos planteamientos de Hull que
toman en cuenta los impulsos bioldgicos como activadores de 2 conducta, la actividad o
conducta para reducir el impulso o necesidad y consecuentemente la reduccidn del impukso
inicial, a estos elementos Hull ailadi6 el elemento incentivo para explicar la motivacién
relacionado con el atractivo del objeto de meta buscado para reducir la necesidad; en
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consecuencia cuando mas stractiva fuera la meta habia mayor probebilidad de que se
produjera la conducta (Beltrén, Moraleda, Garcia, Callcja y Santiuvste, 1995).

2. —Teorias humanistas Estas teorias hacen énfasis en las fuentes internas de motivacién,
desde este enfoque la gente se ve motivada por la necesidad innata de desarrollar su
potencial. Las interpretaciones humanistas de la motivacién acentiian las fuentes intrinsecas
como las necesidades de autorrealizacitn o de mtodeterminacion.

De acuerdo con !a jerarquia de necesidades de Maslow las necesidades individuales
deben ser sstisfeches en la siguiente medida: fisiologicas (hembre, sed y suefio); de
seguridad (ascgurar la sobrevivencis); de amor y pertenencia (seguridad, afecto y atencion
de los demdés); estima (sentirse bien acerca de uno misme); autorrealizacién (realizacion del
propio potencial) (Santrock, 2001). De tal modo gue para los humanistas la mecesidad de
autorrealizacién se presenta como uno de los motivos m#as importantes que explican la
conducta,

3. — Teorfas cognoscitivas. Desde esta perspectiva los motivos de la conducia estan
determinados por el pensamiento del sujeto y Ia continua necesidad de buscar informacién,
asi la conducta esta determinada por ¢l pensamiento y no sélo por el reforzamiento o el
castigo recibidos. A la conducta Ia activan y regulan planes, metas, esquemss, expectativas
y atribuciones. En esta perspectiva la gentc no responde a los impulsos externos o
condiciones fisicas, sipo que actia de acuerdo a la interpretacién que hace de esos
acontecimientos (Wolfolic, 1998).

Entre los tebricos pertenecientes a2 la perspectiva cognitiva pueden mencionarse a
Lewin, guien entiende la conducta como uns funcion de las necesidades de la persona y la
perspectiva de la motivacion del logro propuesta por McClelland y Atkinson, segin la cual
la conducta humana esta orientada por el deseo de tener éxitc y los modelos de
incongroencia, disomancia y atribucin de Heider, Nelly y Weiner respectivamente
(Beltrin, Moraleda, Garcfa, Calleja y Santiuste, 1995).

4, — Teorias del aprendizaje social. Son integraciones de la teoria conductual y
cognoscitiva; toman en consideracion tanto la atraccién del conductismo por los efectos o
resultados de la condutta como ¢l interés cognoscitivista por el impacto de opiniones ¢
interpretaciones del individuo. Estas teorias también son llamadas de expectativa x valor al
considerar a la motivacién como resultado de las expectativas del individuo por alcanzar
unz meta y el valor que representa el alcance de esa meta (Wolfolk, 1998).

Motivacién y rendimiento académico.

La motivacién estd presente en asuntos de diversa indole, entre ellos cabe sefialar la
motivacién escolar; al respecto Good (1983) afirma que la conducta de los alumnos es el
punto de referencia para hacer conjeturas sobre la motivacion de un grupo.

interpretacién se utilizan #érminos tales como necesidad de logro, que es el deseo por
destacar o tener éxito; motivacién de competencia, que es la necesidad por enfrentar
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exitosamente el entorno; autonomia y autodeterminacién, que son las necesidades que
mantienen &l sujeto interactuando con el ambiente (Meece, 1997).

O bien la motivacién puede interpretarse como un estado especifico de la situacion;
desde esta interpretacién sin embargo Wollfolk (1998) concluye que la motivacién es una
combinaci6n tanto de caracteristicas personales como de estados.

As{ la motivacion en la escuela es llamada motivacién para aprender, esta se define
como:

“... la tendencia del alumno a encontrar actividades académicas significativas y
valiosss y a tratar de derivar de ellas los beneficios académicos pretendidos. La
motivacién para aprender puede interpretarse a la vez como un rasgo geperal y
como un estado especifico de la situacitn” (Brophy, 1988, citado en Wollfolk,
1998, p.378).

Por Jo anterior la motivacion escolar indica el esfuerzo cogritivo del estidiante hacta las
tareas académicas. Esto nos lieva a afirmar que la motivacion puede afectar de manera
importante e aprendizaje, con relacién a lo anterior Gage y Berliner (1988) encontraron
que (en Arancibia, Herrera y Strasser, 1997, p. 194-195):

1. - La motivacién define lo que constituye un refuerzo, segin sus intereses y
motivos, distintas personas consideraran como valiosas distintas cosas, por [o tanto
1o que constituye un buen “premio” o refuerzo depende de cada persona.

2. - La motivacién explica la orientacién a objetivos: cada secuencia de conducta
esta dirigida a un fin. La motivacién de una persons contribuye a explicamos la
raz6n por la cual esa persona se involucra en dicha secuencia de conductas,

3. - La motivacién determina ia cantidad de tiempo que se invierte en diferentes
actividades: uno de ios haflazgos més certeros en e estudio es la relacién positiva
entre la motivacién por un determinado tema y el tiempo invertido en ¢l estudio de
ese tema. Como sabemos ef tiempo y el esfoerzo invertido es a su vez uno de los
predictores del desempefio en Ia tarea.

Es decir a través de la motivacion el estudiante se plantea metas evaliia y determina el
tiempo que dedica a cada una de las mismas,

Beltrén, Moraleda, Garcfa, Calleja y Santiuste (1995) afirman que existe una correlacién
positiva entre motivacién y rendimiento académico a una intensidad moderada. Por lo
anterior se deduce que una motivacidn elevada conduce a un buen rendimiento académico y
viceversa; razdn por la cual no puede concluirse una relacidn causa efecto, pero si se
deduce gue probablemente haya una bidireccionalidad entre la motivacion y el rendimiento.

Estos autores, hacen notar que la motivacién puede explicar un bajo o un alto

rendimiento, debido 2 que no hay una correlacién perfecta entre inteligencia y rendimiento
académico hay sujetos de baje capacidad y bajo rendimiento y viceversa sujetos de alta
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Ahora bien, alin cuando existen teorias generales de la motivacion, es de esperarse que
también se hayan becho diversos planteamientos para explicar la motivacion escolar; entre
eflos se mencionan la airibucién csusal, la motivacién intrinseca y extrinseca, la
autoeficacia y la comparacion social (Beltrin, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995)
todos ellos dentro del la perspectiva cognoscitiva. Ademas Wolfolk (1998) menciona el
planteamiento de metas escolares, mientras que Mayor y Tortosa (1990) plantean la teoria
de la accidn. Todos estos planteamientos se explican brevemente a continuacion.

Atribucién causal,

Beltrén, Moraleda, Garcis, Calleja y Santiuste (1995) apuntan que la atribucién causal es
un modelo propucsto por Weimer para explicar la motivacién, mismo que toma en cuenta
el campo de los procesos cognitivos, las emociones involucradas y la explicacion de la
conducta racional e irracional. De modo que la conducta se explica a través de tres
dimensiones, 1a primera de ellas es el locus de control y s¢ refiere al tipo de causa que
motiva al sujeto misma que puede ser interna o externa; la segunda se refiere a la naturaleza
de la causas es decir a si esta causa es estable o tiene posibilidades de cambiarse y
finalmente el grado de control voluntario que se puede ejercer sobre la causa.

Asi mismo son importantes los antecedentes o causales que dan pie a la atribucién
causal del éxito o fracaso de las acciones, es decir a las anteriores ejecuciones, de modo que
las consecuencias causales estén involucradas de manera fundamental en la motivacién. A
su vez este modelo pone en relevancia que las consecuencias causales antes mencionadas
provocan reacciones afectivas que en ocasiones pucden ser también los motivadores
inmediatos de la conducta.

Asi pues el modelo de atribucion causal aplicado a la escuela sugiere modos de animar a
los estudiantes a atribuir su éxito 2l esfuerzo y con ello sumentar sus expectativas de éxito;
respecto al afecto y la atribucidn se dice que la felicidad resultante del éxito es
experimentada independientemente de la causa del mismo; se postula también que la
atribucion causal determina el esfoerzo que los estudiantes desempefian en las tareas
escolares.

Finalmente ¢l modelo de atribucién causal ha estudiado también las atribuciones
causates de los profesores sobre el éxito o fracaso de los estudiantes, ya que los profesores
que valoran la excelencia en la ensefianza toman un mayor compromiso en el proceso de
aprendizaje, mientras que aquellos que mencs valoran la excelencia en la ensefianza tienden
a atribuir el fracaso del estndiante a las caracteristicas del mismo. Se conchiye entonces que
el primer grupo de profesores aumentara sus esfuerzos por ayudar al éxito de los
estediantes, en tanto que el segundo grupo no.

En conclusién puede decirse que !a atribucién causal tiene repercusiones en la conducta
de rendimiento. Por lo que desde este punio de vista es importante conocer la naturaleza de
las atribuciones de alumnos y profesores.




Motivacion intrinseca y extrd

Este modelo surge a partir del planteamiento si en el salén de clases la motivacién del
alumno obedece al interés intrinseco en el tema, es decir por curiosidad y preferencia o bien
si se debe a factores extrinsecos como el deseo de obtener una calificaci6n, la aprobacion
del maestro y compafieros.

Por lo anterior se dice que {(Meece, 1997, p. 286):

“__.la motivacién intrinseca nace de fuentes internas, como ia curiosidad, el interés y
el disfrute de impulsos innatos como el de dominio y el de crecimiento”

Mientras que la motivacidn extrinseca es (Meece, 1997, p. 286):

“... la motivacién extrinseca proviene de contingencias externas. El estudiante
realiza una tarea particular para obtener un premio o una calificacion, para llenar un
requisito, para agradar a alguien entre otras cosas.”

Alglmosmdecmtccogmhmsehmcumadom;smhmotménmﬁm
desde dos perspectivas bésicamente, la primera se centra en Jos procesos cognitivos
internos de la mativacién y su relacién con los procesos mentales asociados al aprendizage,
a partir de ello surge el aprendizaje sutofregulado que pretende lograr el compromiso
cognitivo de los estudiantes para controlar el proceso de aprendizaje. En la segunda
perspectiva de la motivacién intrinseca se hace hincapié en los indicadores conductuales de
la motivacitn tales como persistencia y eleccion de la tarea y esta basada en la concepeitn
de que 1a motivacién intrinseca es una experiencia de autonomia que permite el dominio y
la competencia (Beltrén, Moraleda, Calleja, Garcia y Santiuste, 1995).

Wo!lfolk(lm)aﬁmnqucenhmhmmpommesmbosuposdemm
debido a que muchas actividades son o pueden ser inieresantes para los alumnos y a partir
de ellas se crea la motivacion intrinseca que estimule la curiosidad del alunmo y a su vez lo
haga buscar incentivos y apoyos extemos.

Sin embargo Arancibia, Herrera y Strasser (1997) a partir de su revision concluyen que
la motivaciéa intrinseca puede ser més favorable que la extrinseca en cuanto al rendimiento
escolar, ya que un alumno con motivacitn intrinseca enfremta las situaciones escolares
oomomrﬁoqxelerqﬂatdeesﬁ:m,porhnﬁodﬁmmmdimiaﬁoposiﬁvo.
Mientras que los alumnos con motivacion extrinseca perciben a la escuela simplemente
como una instancia de evaluacién muestran un rendimiento més pobre.

Modelo de eficacia.

El termino eficacia se refiere a las creencias que un individuo tiene sobre su capacidad
para realizar ciertas tareas u obtener determinados resultados. Este modelo fue planteado
por Ashton y se ha centrado en la eficacia del profesor, afirmando que las creencias del
profesor afectan el aprendizaje del alumno. Por lo tanto se interpreta que el aprendizaje esta
determinado por una serie de influencias tales como el ambiente y las creencias y actitudes
que Jos profesores mantienen sobre sus estdiantes.
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En esta posicion se ha estudiado 1a eficacia del alumno en ¢l sentido del control que este
puede tener sobre los acontecimientos relacionados con el rendimiento y se afirma que esta
capacidad de juzgar los acontecimientos del rendimiento tiene como resuitado uma
adecuada o inadecusda integracién de la informacion sobre las capacidades del estudiante
(Beltrin, Moraleda, Calleja, Garcia y Santiuste, 1995).

C 5m social

Los autores arriba citados apuntan que de acuerdo con este modelo la motivacion de los
estudiantes es el resuitado del esfuerzo de los mismos para adquirir copocimientos y
destrezas con significado. Asi desde este punto de vista la motivacion tiene un origen
interpersonal, es decir, la motivacion actia de acverdo al contexto de interdependencia
positiva, negativa o nula en el que se aparece. Estos diferentes contextos de
interdependencia promueven a su vez diferentes sistemas motivacionales, Jos cuales a su
vez afectan e} rendimiento de forma diferenciada, creando determinadas expectativas en los
alumnos.

De igual manera, el modelo de comparacion social parte de tres categorias o formas de
interdependencia de meta que pueden presentarse en el anla. Las categorias de
interdependencia de meta se clasifican en: cooperativa, que existe cuando mn estudiante
obtiene su mete solo si otro estudiante participante puede obtenerla; competitiva, esta
aparece cuando un alummno obtiene una meta sblo si otros estudiantes no la pueden obtener
¢ individualista, que se da cuando la consecucién de la meta de un estudiante po influye en
1a consecucién de la meta de otros.

Cada una de las categorias descritas en el péarrafo anterior crea un sistema motivacional
con caracteristicas propias. Asi en la categoria competitiva se plantea una interdependencia
positiva al estructurarse las metas y las tareas de modo que todos los esfuerzos del grupo
son pecesarios. En la categoris competitiva poc el contrario hay bajas expectativas para
todos excepto para los estudiantes mas capaces. Finalmente en 1a categoria individualista el
interés de los estudiantes se centra en una motivacién extrinseca por alcanzar los criterios
derwdimmtostablec&dospaohaymmowlpmmmmdaprmdtn;c.

En conclusién para el modelo de comparacién social las situaciones de aprendizaje
cooperativo en comparacién con las de competencia ¢ individuatistas, tienden a ser mas
positivas, debido a que promueven la motivacién intrinseca, las expectativas de éxito, el
incentivo hacta el rendimiento y la curiosidad por el aprendizaje.

Plarteamiento de metas

La teoria de metas pone de relieve las razones por las que se elige, se opera y se persiste
en las actividades relacionadas con €l logro. (Meece, 1997). De tal modo que una meta es lo
que el individuo se esfuerza por lograr.

Wollfolk (1998) indica que desde esta postura, las metas ayudan a los alummos a
distinguir la discrepancia enire las situaciones reales e ideales; asf mismo el establecimiento
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de metas mejora el rendimiento debido a que dirigen la atencion del alumno hacia la tarea,
movilizan }os esfuerzos en relacion a la dificuliad de la tarea, incrementan la persistencia y
promueven la formulacién de nuevas estrategias cuando las anteriores no han pemmitido ia
consecucion de la tarea. Por Jo anterior puede decirse que las clases de metas influyen en 12
magnitud de la motivacién para alcanzarlas.

Asf mismo, los tericos han encontrado que la autoeficiencia y ¢l logro mejoran cuando
los alumnos establecen metas que son especificas, proximas y desafiamtes. (Santrock,
2001).

En relacién a lo anterior Meece (1997) afirma que existen dos tipos de orientaciones
hacia las metas en los alumnos: Las metas orientadas a tareas o metas orientadas al
aprendizaje y las metas orientadas al desempefio o metas orientadas hacia el Yo. Ambos
tipos de metas a su vez s¢ relacionan con la meotivacife intrinseca y extrinseca
respectivamente.

Wollfolk (1998) plantea que los alumnos con metas orientadas al aprendizaje tienen
como objetivo mejorar y aprender sin importar los errores en la realizacién de la misma,
estos alumnos persisten ante las dificutades, ejecutan la tarea sin preocuparse por la
comparacién con €l resto del grupo, por lo anterior se dice que estos alumnos estan
cenirados en la tarea. Por otro lado encontramos las metas de desempefio, en fas cuales Jos
alumnos ponen énfasis en la competencia y la obtencién de calificaciones. Nicholls (en
Santrock, 2001) afirma que los alumnos con este tipo de metas tratan de maximizar las
evaluaciones favorables y minimizan las desfavorables, por elle involucran a su ego la
imagen de inteligencia y el grado en que pueden superar a otros estudiantes.

Teoria de la accion.

La teoria de la accidn parte de la consideracidn de que ef ser humano Actiia con ua alto
grado de libertad, anticipando y planificando, integréndose plenamente en la conducta las
funciones de la motivacién, de la intencién y la voluntad; Por lo tanto la teoria de la accién
se centra en como la cognicién produce la accidn (Garrido, en Mayor y Tortosa, 1990).

Para este enfoque 1a accién se compone de dos tipos de actividades, la mental y la fisica,
que implican la cognicién y la conducta respectivamente. Por lo tanto la actividad hace
referencia a los mecanismos biopsicosociales a través del los que se manifiestan las
fCCIONES.

Entonces, para ésta teoria la accién se determina mediante la motivacién y la emocion,
ya que se considera que ambas contribuyen a la explicacién de la conducta e inflryen en los
procesos de aprendizaje. La motivacion es una variable hipotética, un proceso inaccesible a
1a observacidn y que tiene su efecto en el estimulo y ta respuesta. Por lo tanto la en la teoria
de 1a accién la motivacion solo puede inferirse mediante la observacién de la conducta que
el sujeto manifiesta y a su vez actiia como un constructo que explica la misma.

Asf, Ia motivacién escolar surge cuando el alumno interactia con las personas y los
objetos que Jo rodean. La funcién fundamental del profesor activa la motivacion del alumno
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y s¢ considera a este como el elemento més importante del proceso motivacional. Ast
mismo se considera que debe existir una adecuada estructuracion del contexto escolar en el
aspecto social y fisico; estos elementos harédn surgir en el alumno la curiosidad y el interés
por la adquisicidn de conocimientos.

A contimzacién se exponen de manera més amplia otro tipo de motivacién que surge
dentro del contexto educative, la llamada motivacion de logro y que por ser una de las
varisbles de la presente investigacion se desarrollara en forma amplia.

Motivacion de logro.

Los antecedentes de la teoria de motivacion de logro pueden encontrase en los trabajos
en los trabajos de Clark Hull, quien propone la existencia de tres factores que determinan la
motivacién: un estado temporal, (drive), propiedades de la mets (incentivo) y un factor de
aprendizaje (fuerza del habito) (Montero, 1989, en Huertas, 1997).

Huertas (1997) indica que los antecedentes de la teoria de la motivacin de logro se
encuentran en los trebajos de Miller y Kurt Levin. El primero plamtea que la motivacion es
resultado de la aproximacion y la evitacion. Ei segundo propone que la valencia de la tarea
depende de la dificultad de la misma.

Sin embargoe, el constructo de motivacién de logro hace su aparicién en la lista que
Murray elabord acerca de los motivos humanos, en dicha lista sobresalia un motivo que
habfa obtenido consenso por parte de los expertos que la elaboraron, a este se ke denomino
motivo de logro, considerdndolo como la tendencia a esforzarse para conseguir algo dificil.
Muray media esia tendencia mediante e Test de Apercepcion Temética, es decir mediante
una técnica proyectiva.

Murray define la motivacion de logro come {en La rosa, 1986):

“El deseo o tendencia para hacer cosas tan ripidamente y/o tan bien como sea
posible, incluye también el deseo de realizar algunas tareas dificiles, asf como la
tendencia de dominar, manipular y organizar objetos fisicos, seres humanos o ideas,
tan rédpidamente ¢ independientemente como sea posible. Superar obsticulos y asi
mmmmmﬂmmymamw
positivamente el autoconcepto a través del ejercicio exitoso del talento.”

Al respecto pueden mencionarse las siguientes definiciones de motivacitn de logro:

“ge define como el deseo de sobresalir, de triunfar, o de alcanzar un nivel de
excelencia” (Beltrin, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995, p. 227).

“ el motivo de logro es la propensidn a ser eficaz y a conseguir un cierto nivel de
excelencia” (Huertas, 1997, p. 203).

.52-




“El motivo de logro constituye un esquema de planificacién, de acciones y de
sentimientos relacionados con ¢l desec de conseguir cierto nivel interiorizado de
merito” (Ball, 1988, p. 85).

“una orientacién hacia alcanzar ciertos estindares de excelencia, es decir la
organizaci6n, la manipulacion y el dominio del medio fisico y social. La superacion
de obstaculos y ¢l mantenimiento de elevados niveles de trabajo, la competencia
mediante ¢l esfuerzo por superar la propia labor, asi como la rivalidad y la
superacion de los deméis” (McClelland, 1968, en Bolafios y Mosqueda, 1999, p. 28).

En este punto es importanie mencionar el seflalamiento de Ball (1988) respecto al
constructo motivacién de logro, al afirmar que existe un consenso generalizade sobre Jos
conceptos de motivacidn o necesidad de logro debido 2 que estos han sido estudiados por
una sola escuela de pensamiento y por un grupo de tedricos, entre fos que sobresalen
Atkinson y McCletland.

La teoria de la expectativa-valor o teoria cldsica de la motivacion de logro.

Atkinson y McClelland retoman los plentesmientos de Murray a finales de la segunda
guerma mundial y en 1957 formularon la teoria de ia expectativa-valor de la motivacién de
logro.

Ruertas (1997) atribuye la teoria de la expectativa-valor o teorfa clisica de la motivacion
de togro a Atkinson y Mecclelland, mientras que Beltrin, Moraleda, Calleja, Garcia y
Santiuste {1995) la atribuyen al primero. Sin embargo de acuerdo a la revision realizada
puede decirse que ambos autores han hecho contribuciones al estudio del logro.

En relacidn a los postulados de la teoriz puede hablarse en primera instancia de una
teoria clisica de la motivacién del logro, que surgié a raiz de los estudios de los afios
cincuentas. En ella se manejan tres elementos clave de la motivacién: tendencia de
aproximaci6n al éxito, incentivo y probabilidad de éxito (Huertas, 1997) o bien, motivo,
expectativa e incertivo (Beltrin, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995):

“El motivo es la disposicién que empuja a un sujeto a conseguir un determinado tipo
de satisfaccion. La expectativa es la anticipacién cognitiva del resultado de una
conducta, mientras que el incentivo es la atraccién o repulsién que ejerce una
determinada meta en una situacidén concreta.” (p. 227).

Se propons entonces un modelo logico matematico para explicar la motivacién de logro,
en el cual la feerza de la motivacién es una funcién multiplicativa entre la fuerza del
motivo, la expectativa y el valor del incentivo. Sin embargo la motivacidn al logro se
. conforma también de dos tendencias: ta tendencia de aproximacidn al éxito y la tendencia
de evitacion al fracaso (Belrém, Moraleda, Calleja, Garcia y Santiuste, 1995; Huertas,
1997).

Huertas (1997) explica ambas tendencias, de modo que la primera (tendencia de
aproximacién al éxito) se define como una disposicion afectiva que Heva al sujeto a
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experimentar satisfaccién con el éxito y que a su vez esta determinada por la intervencion
de tres variables: Me o factor de motivacion para e} éxito; Pe, probabilidad o expectativa de
éxito, es decir la percepcion en relacion con la experiencia previa del sujeto; Ie que es el
incentivo de éxito o el beneficio que provoca la correcta ejecucion de la tares. En
conclusién 1a tendencia hacia el éxito es el resultado de estos tres factores.

La segunda tendencia (tendencia de evitacion al fracaso) aparece cuando no se jogra el
éxito y por lo tanto se evitan las comparaciones, evitando con elio obtener un resultado
negativo. Los factores que intervienen en esta tendencia son los mismos que los de la
primer tendencia pero en relacion al fracaso: Mef, motivacién para evitar el fracaso; Pf,
probabilidad de fracaso; If, incentivo de fracaso.

En consecuencia, el mismo autor define:

“Ia tendencis de evitacion al fracaso es el resultado del producto de la motivacién de
evitacion por el incentivo de éxito por la probabilidad de &xito” (p. 207).

Finalmente concluye que existe ls motivacién de logro resultante, la cual incluye a las
tendencias descritas anteriormente y en la que al valor de la tendencia de evitacién se le
resta ¢l valor de la tendencia de aproximacién. Asi la fuerza de aproximacion al éxito serd
mayor cuando el nivel de dificultad de la tarea sea intermedio, o que tendré como resultado
que los individuos orientados al fracaso busquen tareas ficiles o bien muy dificiles.

La Rosa (1986) afirma en relacién al modelo que los individuos con un fuerte motivo
para evitar el fracaso, tendrén légicamente un motivo hacia el éxito disminuido y por o
tanto evitaran todas las actividades encaminadas hacis el logro.

Esta tcoria clésica de la motivacién de Jogro planteaba la posibilidad de predecir la
oomiwuensmmm&sdctamundasyawrtoplam por Jo que puede decirse que abarca
el logro en situaciones inmediatas.

A partir de 1a teorfa de Atkinson y McClelland se desarrolian mevos planteamientos a la
misma, entre ellas cabe sefialar la hecha por este ultimo, quien introduce 1a idea de que la
fuerza del motivo depende més del aprendizaje social que de 1a necesidad, haciendo énfasis
en las pricticas educativas (Huertas, 1997).

Otras contribuciones a la teoria de la motivacién de logro se refieren a la introduccién
del concepto de motivacién extrinseca hecho por el propio Atkinson (en La Rosa, 1986)
quien asume que dichs motivacién extrinseca puede ayudar a los sujetos a superar una
tendencia inhibitoria al logro.

Reynor (em La Rosa, 1986) aporta a la teorfa la consideracién de metas futuras e
introduce el concepto de motivacion contingente, segin la cual los éxitos o fracasos
inmediatos son pecesarios para alcanzar éxitos y fracasos a fituro. A su vez si los éxitos y
fracasos inmediatos no se relacionan con metas futuras ls situacién se considera como po
contingente.




Como resultado del desarrollo de la teoria de la2 motivacién de logro, en los afios
posteriores aparecen numerosas investigaciones respecto a la naturaleza de las personas
orientadas al logro. Basindose en estas investigaciones se han propuesto algunas de las
caracteristicas de las personas orientadas al logro, por lo que se dice que estas personas
fijan sus objetivos de éxito después de considerar diferentes alternativas, asumen riesgos
moderados para no llegar a un fracaso o bien a un éxito garantizado, eligen tareas que
representen un reto aun ceando los resultados sean inciertos, se interesan mas por el futuro
a mediano que a largo plazo, prefieren recompensas en el futuro que en el presente, regulan
y monitorean constantemente su conducta (Ball, 1988).

Respecto a lo anterior, puede decirse que existe una relacion entre la motivacién de
logro y la personalidad. A las caracteristicas descritas en ¢i parrafo anterior pueden afiadirse
que estas personas seleccionan como compafieros de trabajo a los expertos y no a los
amigos, prefieren situaciones en las que pueden tener responsabilidad personal por los
resultados de sus esfuerzos, prefiere controlar su destino antes que dejar correr tas cosas 2
su suerte, hacen juicios independientes basados en sus propias evaluaciones y experiencia
mas que en las evaluaciones de otros (Beltrén, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995).

Por lo tanto para en el desstrollo de la motivacion de logro intervienen diversos factores,
entre ellos ios valores culturales, los sistemas de papeles sociales, los procesos
educacionales y las interacciones entre iguales (Ball, 1938).

Recordemos que el mismo MacClelland en una de sus miiltiples contribuciones a la
teoria, hace hincapié en la socializacién durante la motivacién de logro, proponiendo una
teoria ontogenetica, en la que el ser humano viene predeterminado a reaccionar ante los
estimulos paturales; estos estimulos posteriormente se mezclaran en un compiejo de
situaciones, emociones y expectativas. Este proceso a su vez se desarrolla en el &mbito del
aprendizaje social, este ultimo 4mbito esta plagado de variaciones socioculturales. que
provocan que los motivos del sujeto varien (Huertas, 1997).

McClelland propone también que las motivaciones sociales de un pais o regién estin
relacionadas con los esquemas de desarrollo y declive econémico, que presenian (Ball,
1998).

Motivacion de logro y rendimiento académico.

De particular importancia para el rendimiento académico es la motivacién de logro; al
respecto Arancibia, Herrera y Strasser (1997) indican que:

La motivacién de logro es la motivacién por tener éxito o ser bueno en algo. En
general los niflos con altza motivacién de logro en lo académico tienden a escoger
compafieros de trabajo de buen desempeiio; muestran mayor persistencia; mantienen
altos niveles de rendimiento sin vigilancia externa; tienden & completar las tareas
que han sido interrumpidas y escogen tareas de dificultad moderada en Iugar de las
faciles.(p. 201).
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Pineda y Renteria (2002) mencionan una serie de estidios que analizan la relacitn entre
la motivacién de logro y el rendimiento académico. En uno de ellos realizado por
McClellan y Winter se someti6 a un curso de motivacion de logro a alumnos de secundaria
susceptibles de abandonar los estudios, observindose que aquellos almmnos gque
concluyeron el curso cambiaron notablemente en su conducta y calificaciones.

Los anteriores autores, mencionan otro estudio con alwmnos de bajo rendimiento a los
que se les proporciono entrenamiento motivacional, encontréndose que mejores efectos en
aquellos alumnos de nivel socioecondmico alto, esto se debe a que los valores de logro son
mas aceptados en su ambiente social.

En su revisién sobre el tema Lobo (1997) menciona que de acoerdo con Erickson los
patrones de interacci6n social juegan un papel importante en ¢l desarrollo de la motivacién
de logro, sobresaliendo la interaccion con los padres. Asi por ejemplo, se dice que el estilo
de interaccién madre-hijo se relaciona con el desatrollo del nifio tal como s medido en sus
logros scadémicos (Portes, 1990, en Lobo, 2002).

As{ pues, el autoconcepto y la motivacién de logro juegan un papel importante debido a
que se relacionan con un buen desempefio académico, por lo anterior en el presente trabajo
se han considerado como las variables ha estudiar.

Estudios de motivacién de logro en la poblacion mexicana.

Entre los estudios que analizan la motivacién de logro puede mencionarse ¢i realizado
por Islas y Rodriguez (1989), en el se trato de ver si existisn diferenciss en la motivacién de
logro de estudiantes, basadas en ¢l sexo, la inteligencis, los rasgos de personalidad, la
carrera universitaria y la universidad de procedencia. Para tai objetivo se compararon
grupos de estudiantes de las carreras de psicologia y administracién de mniversidades
pliblicas y privadas respectivamente; asi mismo se aplicé el inventario de personalidad de
Catell.

Entre los resultados mas sobresalientes de esta investigacion se afirma que la motivacion
de logro es mayor en las mujeres que en los hombres, que los estudiantes de psicologia
mostraban una menor motivacién de logro en comparacidn con los estudiantes de
administracién y que no habia diferencia significativa entre la motivacién de los estudiantes
de |a universidad piblica y 12 universidad privada. Sin embargo la motivacién de legro si
mostré diferencias significativas en algunos factores de personalidad medidos con el
inventario de Catell, ello se explica debido a que tedricamente se considera a 1a motivacién
de logro como parte de la personalidad det individuo.

Pineda y Renteria (2002) por su parte investigaron la relacién de las variables estrés y
motivacion de logro en alumnos universitarios que trabajan y aquelios que sblo estudian.
Sobre la variable estrés se observa que aquelles alumnos que estudian y trabajan tienen
mayores niveles de estrés en comparacién con los alumnos que solo estidian. Sin embargo
no se encontraron diferencias significativas entre la motivacion de logro de alumnos de
ambos grupos de estudiantes.




Los resuliados anteriores y fos postulados teéricos plantean a la motivacién de logro
como un importante componente de la personalidad. Por ello resuita relevante estudiar
dicho componente en poblaciones definidas, tales como los adolescentes, ya que ellos se
encucniran en proceso de formacion de la personalidad.

Asi mismo es necesario comprender la etapa de desarrollo de la poblacién adolescente
en sus diferentes dimensiones, ya que estos enfrertan constantes cambios de orden fisico,
social y cognoscitivo que pudieran influir en las caracteristicas de la motivacion de logro en
esta etapa. Dichas dimensiones del desarrollo adolescente se exponen en el siguienie
capituio.
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CAPITULO V
DESARROLLO ADOLESCENTE

Debido a que el adolescente enfrenta cambios cognitivos, sociales y fisicos se considera
importante conocer el desarrolio de dichos aspectos; debido a que es la etapa de desarrolio
de la poblacién en estodio.

De inicio es necesario distinguir lo que se entiende por adolescencia, al respecto Mc
Kinney, Fitzgerald y Strommen (1982) se refieren al término adolescente como:

“Fl termino adolescente se usa generalmente para referirse a vna persons que se
encuentra entre los 13 y los 19 affos de edad, periodo tipico entre la adultez y 1a
nifiez” (p.3).

Los mismos autores indican que el punto de referencia para la etapa adolescente son los
cambios fisiokdgicos de la pubertad y el alcance det estatus social de adulto por parte del
sujeto. Por Jo tanto puede decirse que la definicion de adolescencia tiene como referente la
edad cronol6gica, los cambios fisicos y sociales propios del petiodo.

Desarrollo cognoscitivo.

Una de las teorias que explica el desarrolio cognitivo del adolescente es la Piagetiana
(Sarafinc y Armstrong, 1988; Meece, 1997) la cual afirma, que en la etapa adolescente
sparece el pensamiento de las operaciones formales; es decir la capacidad de pensar en
forma abstracta y reflexiva.

Para comprender el pensamiento de las operaciones formales es necesario conocer sus
caracteristicas; dichas caracterfsticas son (Meece, 1997):

- Lébgica proposicional. La légica proposicional es la capacidad de extraer una
inferencia ¥6gica a partir de dos afirmaciones o premisas.

- Razonamiento cientifico. Es la capacidsd de generar y probar hipdiesis en una
forma i6gica y sistemética (pensamiento hipotético-deductivo).

- Razonamiento combinatorio. Es la capacidad de pensar en causas miiltiples de un
evento o problema, es decir cuando el adolescente esta ante un problema complejo
tiende a buscar y probar sisteméticamente todas las combinaciones posibles para
encortrar una solucién.

Sobresale también en esta etapa la cognicidn social, ya que en este periodo la capacidad
del adolescente para pensar en si mismo y en los demés aumenta considerablemente,
permitiéndole tener un mayor grado de introspeccidn en sus ideas y sentimientos, es decir
puede pensar en los aspectos de su autoconcepto lo que se¢ coasidera una importante
actividad cognoscitiva para la formacién de 1a personalidad (Sarafino y Armstrong, 1988).
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No obstante lo anterior existe cierto grado de egocentrismo cognoscitivo en el
adolescente que Jo lieva a considerar que sus necesidades y sentimientos son inicos aunado
a Ia continua preocupacién por la manera en que otros ko ven (Sarafino y Ammstrong, 1988).

Sin embargo el egocentrismo adolescente tiende a disminuir entre los 15 y los 16 afios
cuando comparte sus ideas con las de otras personas y reflexiona sobre su propia identidad
(Papalia y Wendkos, 2001).

Desarrollo social.

Fl desarrollo social del adolescente abarca mitiltiples aspectos tales como el desarrollo
morzal, de la sexualidad, la drogadiccion, la formacién de valores (Papalia y Wendkos,
2001; Claig, 1997), sin embargo en este trabajo nos limitamos a abordar aquellos aspectos
del desarroflo social que estin integrados al autoconcepio y la motivacién, es decir las
relaciones con la familia y compafieros.

Sobre las relaciones familiares del adolescente Claig (1997) afirna que las familias con
mpsadommﬁqﬁmahmymm&pmdﬁmdelosmisnos,bam
depmdedebsesﬁlnspamhksyhdmémmfmnﬁwwgaﬁe;alreqncbsequw
pueden existir tres estilos de crianza parental que son autoritativo, autoritario y permisivo.

De 2l forma los adolescentes que son criados bajo un estilo autoritativo tienden a ser
mdés naturales en su comportamiento, ya que se caracterizan por una mayor responsabilidad,
independencia, mayor grado de control y aceptacién personal. (Baumrin, 1991; Hill, 1987,
enChng, 1997) Los adolescentes criados en un estilo autoritario pueden mostrarse

ansiosos en presencia de figuras de autoridad o bien arrogantes. Por ultimo
los adolescentes criados en un estilo permisivo suelen resistirse a las reglas y normas como
resultado de un sutocontrol inadecuado y pueden tener un resentimiento de inferioridad si
sus padres los ignoraban (Arwater, 1992, en Chaig, 1997).

Para afrontsr la transici6n la mayor parte de las familias mantienen la cohesitn, fa
flexibilidad y 1a comunicacién abierta. El apoyo emocional de las relaciones familiares se
considera esencial para el desarrollo del adolescente (Claig, 1997).

De particular importancia en el desarrolio social del adolescente son las relaciones con

compafieros y amigos, ya que estas brindan el apoyo necesario para enfrestar las
transformaciones fisicas, sociales y emocionales de ]a etapa.

Por lo anterior las redes de compafleros son esenciales para e desarrollo de las
habilidades sociales y de competencia social; dicha competencia social esta basada en la
capacidad para hacer comparaciones sociales, mismas que permiten que el adolescente
forme una identidad personal y organice y valore las caracteristicas de tos demés, fundado
en dichas evaluaciones los jévenes eligen amigos cercanos e Intimes (Claig, 1997).
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Desarrollo fisico.

El cambio fisico es quizé uno de los aspectos més evidentes de! desarrollo adolescente.
De acuerdo a Sarafino y Armstrong (1988) los cambios fisicos en la adolescencia pueden
dividirse en Jos relacionados con ¢l crecimiento corporal y los relacionados con la madurez
sexual.

El crecimiento fisico, también llamado torrente de crecimiento, se caracteriza por un
incremento acelerado en la estatura y el peso y por cambios en los tejidos y las
proporciones del cuerpo. El crecimiento fisico en la adolescencia dura aproximadamente
dos y medio o tres afios y comienza primero en las nifias (Sarafino y Armstrong, 1988).

Aproximadamente al mismo tiempo en que se presenta el crecimiento fisico se alcanza
la madurez sexual, también ltamada pubertad, que se caracteriza por el crecimiento de los
testiculos y los ovarios, el aparato reproductor y los caracteres sexuales secundarios, como
el vello pubico, el crecimiento del busto en las nifias y el cambio de voz en los varones.

El crecimiento del coerpo y la maduracién sexual estin controlados por estructuras
cerebrales y ¢! sistema endocrino. Las gléndulas mas importantes para la psicologia del
desarrolio son la gindula pituitaria y las gléndulas sexuales o génadas.

La glindula pituitaria o hipdfisis esta situada en la base del cerebro y segrega seis
hormonas, de las cuales tres son llamadas hormonas gonadotropicas porque estimulan la
actividad de las génadas. Asi mismo la pituitaria segrega la hormona adrenotropica que
estimula a las gléndulas suprarrenales. Como resultado de la secrecién de hormonas de la
pituitaria surge la pubertad y el crecimiento fisico descritos anteriormente (Mc Kinney,
Fitzgerald y Strommer, 1982).

Cuando las gléndulas sexuales o goénadas son estimuladas por las hormonas
Wmawmmm;hmmpmpiﬁ
del sexo masculino es la responsable del desarrollo dei pené, de 1a gléndula prostitica, de
las vesiculas seminales y de los camacieres sexuales sccundarios. Por otra parte las
hormonas sexuales femeninas son los estrégenos que intervienen en el desarrollo del utero,
ia vagina, las trompas de Falopio, los senos, el ciclo menstrual y las caracteristicas sexuales
femeninas secundarias (Mc Kinney, Fitzgerald y Strommer, 1982).




CAPITULO VI
METODO

Con el desarrollo de la presente investigacién se pretende aportar informaci6n sobre la
relacién de las variables autoconcepto, motivacion de logro y el frecaso escolar de forma
spedﬁcaenaltmmsdehEsm&hSeumdaiaOﬁcia]ﬁSWdeleiciph&[xhpalum.

Plareamiento del problema.

El fracaso escolar, representado tipicamente por los indices de reprobacitn y desercién a
nivel mundial se conforma como una varisble de suma importancia en ¢l fendémeno de la
educaci6n, basia recordar que la tasa porcentual de terminacitn de estudios es inferior a Ja
esperada, de 80% a solo 31% en el caso de Grecia y Repiblica Checa.

México no escapa del bajo porcentaje de terminacion de estudios, ubicado también en el
31%, ademdés el indice de reprobacion en ef ciclo escolar 2000 — 2001 fue de 20.9%.
Particutarmente, el caso de la Escuela Secundaria Oficial 0897 del municipio de Dxtapaluca
se estima la presencia de altos fndices de reprobacién y por o tanto bajo promedio de
aprovechamiento.

Por otra parte se sabe que !as varisbles individuales del estudiante juegan un papel
fundamental en e} desempefio escolar y €l conocimiento de las mismas permite incidir
sobre el rendimiento académico. Las variables que se estiman de suma importancia en el
rendimiento académico, conforme lo expuesto en capitulos anteriores, son €} autoconcepto
¥ la motivaci6n de logro.

Elm@omhﬁahm@ameldmd@omwbms&mimoy
escolares; ademés s¢ ha encontrado que hay una relacién positiva entre los niveles de
Wyelrmﬁnﬂaﬂoa@dﬁnioo.Pmbmm,dmﬁmm
implicaria bajo autoconcepto ¥ a la inversa.

Respecto a la motivacién de logro sc afirma que esta refuerza fas conductas, define las
mdasydﬁempoqwbse@nﬁaﬁesdeditanasn@rmmnﬁmimshcidimdocmdh
en el rendimiento académico. De semejante forma que con ¢l autoconceptio, el encontrar
fracaso escolar implica baja motivacién de logro y al contrarfo, alta motivacién de logro se
relacionaria con un buen desempefio escolar.

Dada la importancia de estas variables y la presencia de fracaso escolar en el contexto
educativo antes mencionado surgen las siguientes interrogantes:

- g&zﬂessonbsnivebdemﬂompﬂoymoﬁv&iéndehgombswﬂdimﬂ&de
1a escuela secundariz oficial 0897 que presentan fracaso escolar?

- LQuérdaciénexistemtelosnivd%desmoooncqto,moﬁvaciéndehgmyh
presencia de fracaso escolar?
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- (Cudles son las dimensiones del autoconcepto més relacionadas con el fracaso
escolar?

- ¢Cusles son los factores de la motivacion de logro mds relacionados con el fracaso
escolar?

Consideramos viable la realizacién de esta investigacién debido a que no se encontraron
investigaciones en estudiantes mexicanos que abarquen las variables autoconcepio y
motivacién de logro con el fracaso escolar en ef nivel secundaria. Sin embargo cabe aclarar
qwsemwnhaminvwﬁgadm&mdnivdmecﬁomimmohdeﬁmth(l%?)m
hqmseomchyethrepmbxiﬂnm%mmdaporhhﬂnmcﬁdelaﬂmmwﬁobajo
yhdeLumy&ﬁz(lm)mhqnmsemdifamiassigniﬁwivasa]
oompar&rdaﬂwomeﬁomjévmesmnéxitoyﬁmsomd&niw;demodoths
resultados obienidos pueden contrastarse con los de ofras investigaciones sobre
antoconcepto y rendimiento académico.

Asi mismo pensamos que esta investigacion puede contribuir a conocer las razones
individuales dei fracaso escolar en dicho centro educativo y a proponer estrategias para
mejorar ¢l rendimiento académico.

Objetivos de investigacion.

Objetive General

Coﬁwmd@ﬁoymmahmﬁmdesolmiﬁnpm@nﬁaﬁesdeﬂvel
seqnﬂmiaqucprmhnﬁmmhrmedimiedwﬂ:diodelaﬂommepmyh
motivacion de logro.

1. Describir y comparar el autoconcepto en alumnos de educacién secundaria:

a) Con fracaso escolar.
b) Regulares.
2. Describir y comparar la motivacién de logro en alumnos de educacitn secundaria:
a) Con fracaso escolar.
b) Regulares.

3. Comprobar as relaciones entre las variables autoconcepto y motivacién de logro y
fracaso escolar.

4, lepmtmsielmoyhmuﬁvaciéndehgmdiﬁamsigniﬁmﬁvmnam
en los alumnos que presentan fracaso escolar y en alumnos regulares.

5. Establecer cuales son las dimensiones del autoconcepto que se relacionan
directamente con el fracaso escolar.
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6. Establecer cuales son los factores de la motivacién de logro que se relacionan
directamente con el fracaso escolar.

Hipéiesi

H1: A menor autoconcepto mayor presencia de fracaso escolar.
Hla: A mayor autoconcepio mayor presencia de fracaso escolsr.

H2: A menor motivacién de logro mayor presencia de fracaso escolar.
H2a: A mayor motivacién de logro mayor presencia de fracaso escolar.

H3: Existe una relacitn significativa entre los niveles de autoconcepto y Ia presencia de
fracaso escolar.

H3a: No existe una relacién significativa entre los niveles de autoconcepto y la
presencia de fracaso escolar.

H4: Existe una relacién significativa entre Jos niveles de motivacién de logro y la
presencia de fracaso escolar.
Hda: No existe una relacidn significativa entre los niveles de motivacion de logro y la
presencia de fracaso escolar.

HS5: El autoconcepto difiere significativamente en los alumnos que presentan fracaso
escolar y en aquellos que no lo presentan.
H5a: El autoconcepto no difiere significativamente en los alumnos que presentan fracaso
escotar y en aquellos qoe no lo presentan.

H6: La motivacién de logro difiere significativamente en los alummos que presentan
fracaso escolar y en aquellos que no lo presentan

H6a: La motivacién de logro no difiere significativamente en los  alumnos que
presentan fracaso escolar y en aquellos que no lo presentan

H7: Existen dimensiones del amoconcepto y factores de la motivacién de logro
" directamente relacionados con !a presencia de fracaso escolar.
H7a: No existen dimensiones del autoconcepto y factores de la motivacién de logro
directamente relacionados con la presencia de fracaso escolsr.

H8: Existen diferencias significativas en el sutoconcepto de los alumnos en relacion al
grado académico.

HBa: No existen diferencias significativas en el autoconcepto de fos alumnos en relacién
al grado académico.

H9: Existen diferencias significativas en la motivacién de logro en relacion al grado
académico.
H9a: No existen diferencias significativas en la motivacién de logro en relacion al grado
académico.




Variables.

Autoconcepto.
'“.doomplmodeidea,smﬁmiﬂlwsyauiuxiesqxhguneﬁenem&mim”
(Hilgard, Atkinson y Atkinson, 1979, p. 605, en Wollfolk, 1997, p. 73).

Deﬁniciénopaaciuml:Pmﬂaj&swtalesoumidmdclmm“Escalade
Autnconoepto”deDelaRom(lQSﬁ)yAndndz(mCoﬂesZﬂﬂ)).

orgmjmciﬁmhnmipukxiényddomhhdeimedioﬁsicoysociﬂlawpauﬁénde
Mydmm&eMMB&w,hmmhmad
wﬁmporsmhpmpiahbm,asimohﬁvﬂidadyhsxpa&ciéndehsdemﬁ“
(McClelland, 1968, en Bolafios y Mosqueda, 1999, p. 28).

mmmmmmmmmwlmmmamm
delogro”deth—Laving,AndradeyDelaRosa(mLaRosa, 1986).

Fracaso escolar.

“...signiﬁcquemahnmoognmodcdmmhgéahmmconwﬁdemiahs
objeﬁvos@udivospmgnna&osypmpustosmomﬁmaalmnwpmamdoselb&
Estosobjeﬁvnspuadenmfaﬁseamnmﬂaiawpedﬁmde!uurkulooamdaslas
materias” (Diccionaric de Psicologia y Pedagogia, 2001).

Deﬁniciénopamioml:?mtajeohtmidomclpmmediogmalbimwml (Avanzini,
1979).

Tipo de imvestigacion.

Correhciodeebidoaquemmﬁpodewmdiosﬁmenmo;mp@omedird
gradoderelaciénmuedosomisconwptosovmiablaenbsmjmmjetosy
p@i«mﬂexnﬂiﬁhmﬁ@mﬂaﬁ(ﬂaﬁd&,FWyB&pﬁm
1991). ’

Sujetos.

Universo, 123 alumnos de la Escuela Secundaria Oficial 0897 Ehecatzin del turno
matutino: cuyas edades fluctuaron entre los 12 y los 16 afios de edad.

Poblacion,

hpﬁmﬁmﬂ%ﬂﬂd&dm(]%}q&mhmm
en una escuela oficial del municipio de Ixiapaluca en el Estado de México de los tres
grados correspondientes.




Sedividibhpobhciénmhmgnpu&&hpﬁmseimluymalosalunmscmm
ptmwdiogmaddeqnmvadmmienwdemHeSyGSPMSﬁdpmmediouﬁnimposibk,
ademés es insuficiente para ingresar a las escuelas de educacién media de la zona
meﬂopoﬁmna,pmhamaimsemnsida’éawtegnqmwmommahwegoﬁa
de fracaso escolar.

Enelscgundogruposeincluyﬁaaquellusalunmconunmediode
apmwchamimtodeente?y9wnsidﬁadoscomoahmmscmmradimimmamdénﬁm
medio. Finalmente el tercer grupo incluyd a los alumnos de aito rendimiento con promedios
de 9.1 a 10. Estos dos altimos grupos sirvieron como grupos de comparacion.

La anterior divisién de la poblacion se realizé tomando en cuenta que el rendimiento
académico varia en su calidad, pero es reflejo de los esfuerzos personales del alumno
(Cardounel, 1962, en Pineda y Renteria, 2002) y que las instituciones educativas han
establecido 1a anterior clasificacion para el rendimiento académico, de tal forma que en la
mcgmiadcﬁmmdsseubimabsmudimﬁqumlmadquhido-dem
adecuada los conocimientos de estudio. Por su parte, Jos alumnos ubicados en la categorfa
de rendimiento académico medio tienen los conocimientos necesarios y basicos para la
solucién de actividades relativas al material de estudio. Mientras que los alumnos de alto
mndhniaﬁoamdénﬂwlmommraﬂidolosmmcimimtosdemmminmgayﬁm
habilidad en el manejo de ka informacién (Pineda y Renteria, 2002).

Fhahneﬂemhrmnqsque]sw]iﬁwbmmdemmmdbbhnﬂrﬂdeloswﬂﬂiﬁm&s
fueron obtenidas en el Area de Orientacién Educativa de la misma escuela.

Escenario

Inﬂalxhnesdeh]ﬁcudaSwmuhiaOﬁciﬂOSﬂ,ubkadasmAhamOhegénSJN
esquina Miguel Hidalgo, San Jerdnimo cuatro Vientos, Ixtapaluca Estado de México.
Disefio

Transcecional o trasversal correlacional. Se utiliz6 un disefio transeccional debido a que
se recolectan datos en un solo momento o tiempo Gnico, se connota como correlacional pot
describir la relacién entre variables en un momento determinado (Hemandez, Fernéndez y

Bapﬁﬁ&l%l}De&ﬂafmmsemﬁzﬁmnwdiciﬁmhiuysedwuﬁmhsrdmm
entre las variables, antoconcepto, motivacion de logro y fracaso escolar.

Instrumenios

1) Escala de Autoconcepto. Para la variable autoconcepto se aplicé un instrumento
basado en las escalas de autoconcepto de La Rosa (1986) y Andrade (en Cortez, 2000). La
eleccion de estos instrumentos se debié fundamentalmente a que sus dimensiones fueron
validadas en la poblacién mexicana.

La primera es una escala de diferencial seméntico, compuesta de 35 adjetivos con sus
respectivos anténimos y con siete opciones de respuesta; mientras que la escala de Andrade
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consta de 46 adjetivos bipolares con cinco opciones de respuesta. Ambos instrumentos
coinciden en las dimensiones del autoconcepto con la particularidad de que Andrade
incluye la dimension fisica, misma que no aparece en la escala de La Rosa y que s¢
considerd importante inciuir debido a la importancia del desarrollo fisico en la
adolescencia.

Por lo anterior se conformd un instrumento de investigacién basado en el contenido de
las escalas descritas anteriormente; eliminando los adjetivos que s¢ repetian, adoptando
aquellos que mancjan un lenguaje comGnmente utilizado por fos adolescentes y adoptando
1a estructura de respuesta de la escala de Andrade por ser mas corta y por tanto de més fcil
manejo para la poblacién.

Cabe destacar que todos los reactivos incluidos en el instrumento de investigacion estién
confiabilizados por sus respectivos autores, que no se agregaron reactivos adicionales y que
solo se aumento la dimensidn fisica por los motivos antes seffalados,

De tal modo ¢! instrumento de aplicacién (ANEXO 1) quedd integrado por un total de
4?aijeﬁmbﬁaoh:&somchmoopdmesderqumdamo,d'smhidusdeh
- Dimensién Académico- Ocupacional. 11 adjetivos. Abarca tanto la evaluacién académica
como de las actividades laboraies.

- Dimensién social. 12 adjetivos. Se refiere a las relaciones del sujeto con familiares,
amigos,cmus,mawmsyomspasomsconlasqueimmiawmmﬂo
. gt

- Dimensién emocional. 8 adjetivos. Se compone de los estados de dnimo, afectividad o
centimi interindividuales y satud conal

- Dimensién Etica- Moral. 8 adjetivos Es la actividad valorativa hacia los otros individuos,
los objetos que lo circundan y los ideales que persigue el individuo.

- Dimensién fisica. 7 adjetivos. Es la ¢vatuacidn sobre las caracteristicas y capacidades
fisicas.

2) Escala de Motivacién de Logro. Para investigar 1a motivacién de logro se aplicé la
escala de motivacién de logro de Diaz-Loving, Andrade y La rosa (en La Rosa, 1986) dicha
escala sharca tres dimensiones de !a motivacién de logro que son: trabajo, maestria y
competencia (ANEXO 2).

La version original de la escaia se compone de 22 afirmaciones: sin embargo en un
estudio posterior realizado por La Rosa (1986) se descubrié que el primer reactivo de la
misma tenia poco peso factorial, motivo por el que se excluyd en la presente investigacion.




Los factores de la motivacién de logro que mide la escala son maestria, trabajo y
competencia, cuyas respectivas definiciones son (La Rosa, 1986, p. 108}

Maestriz. “Reactivos que describen una disposicién en hacer las cosas lo mejor posible y
una preferencia por tareas dificiles y que representan un reto”.

Trabajo. “Inchiye reactivos que miden una actividad positiva hacia ¢l trabejo en si”

Competencia. “Dimensién que describe el deseo de ser el mejor en situaciones
interpersonales”

3) Ficha de Datos Generales. Esta tuvo como objetivo identificar informacidn personal de
}mdmhébhosdcmxﬁo,wﬁvi‘hdslabomiwywakmdéndehhformﬁénqm
estos poseen sobre ¢l propio rendimiento académico.

P b

La aplicacién de los instrumentos de investigacia se llev6 a cabo en los salones de clase
del centro educativo, previa aatorizacién de los directivos del plantel y maestros a cargo de
grupo, durante el horario de clases.

Se explicé brevemente a los alumnos el objetivo de la investigacion, haciendo hincapié
en que Jos instrumentos no tenfan un fin evaluativo y por lo tanto no habria consecuencias
en sus calificaciones.

Se enfatizd en que todos Jos datos obtenidos serian manejados de manera confidencial y
qmsupuﬁdpaciénm&ﬂﬂdzmmievolmﬁmh(Shanba‘gonhgmdebsdumnosse
pegd a participar).

Umv&zqmseottuvodmnsmﬁmimhdehsahmos,scl&mimmhshojas
de Jos instrumentos y procedieron a contestar previa explicacién de las instrucciones. Los
instnmmentos de investigacién se aplicaron en el siguiente orden:
1° Ficha de Datos Generales. Con una duracién de 3 minutos.
2° Escala de Antoconcepto. Con duracién minima de 10 minutos y méxima de 15.

3° Cuestionario de Motivacién de Logro. Semejante al anterjor, minimo de 10 minutos y
méximo de 15.

Conforme terminaban se les agradecia su participacion y se aclarsban dudas. El tiempo
deaplicaciénpwgrupoﬁxde%mimﬁosqxoximadanﬁﬂbyhmokuﬁéntaaih
informacién en todos los grupos dutro dos dfas.

Se solicité al 4rea de orientacién educativa las listas de los grupos y sus calificaciones
promedio del bimestre mis reciente del ciclo escolar, para con ello distribuir los tres grupos
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de investigacién (con fracaso escolar, rendimiento académico medio y rendimiento
académico alto).

Andlisis de resultados.

Se Hevaron a cabo estadisticos descriptivos y porcentajes para cada variable; oneway y
Coecficiente de Correlacion de Pearson.




CAPITULO VII
RESULTADOS

Para fines del presente se dividieron los resultados en varios apartados que se explicaran
brevemente:

Descriptivos para las variables autoconcepto y motivacién de logro: Muesira de
forma general el comportamiento de las variables en la poblacion.
Porcentajes del autoconcepto: Muestra las cantidades y comportamiento porcentual
de la variable en la poblacién y en los grupos de rendimiento académico.

Andlisis descriptivos del artoconcepto en los grupos de rendimiento académico: De
forma més s6lida se muestra el comportamiento de la variable en éstos grupos.
Porcentajes de motivacion del logro: Se muestran las cantidades y comportamiento
porcentual de motivacion en la poblacién y en los grupos de rendimiento
académico.

Descriptivos de motivacién de logro en los grupos de rendimiento académico: Se
hace uso de medias y desviacicnes estindar para aproximarse al comportamiento de
la variable.

Anélisis de varianza unidireccional oneway para los grupos académicos: Empleada
para confirmer o rechazar la posible diferencia de grupos de forma estadistica.
Relacién de las medias de autoconcepto y motivacion de logro en los grupos
académicos: Se aborda de manera grifica la posible relacion entre las variables.
Andlisis de varianza unidireccional oneway por grado académico: Se emplea la
estadistica para rechazar o aceptar la posible diferencia en tomo 2 los grados.
Relacion de las medias de autoconcepto y motivacidn de logro en los grados
escolares: Se aborda de forma grafica las variables involucradas en los grados.
Dimensiones de la variable autoconcepto por grupos: Se muestra de forma detaliada
las dimensiones que abordan el instrnumento,

Factores de la motivacién de logro por grupos: Aborda los tres factores que
componen el instrumenio para una mejor descripcion def fendmeno.

Correlaciones entre las variables antoconcepto, motivacion de logro, rendimiento
académico y grado académico: Principalmente para probar de forma estadistica las
posibles relaciones entre las variables y describir el comportamiento de las mismas,

Descriptivos para las variables autoconcepto y motivacion de logro.

Primero es importante aclarar que al realizar el presente andlisis se tomaron en cuenta
tres categorias para cada uma de las variables; asi para el atoconcepio tenemos que una
puntuacién de 0-71 se considera como un autoconcepto bajo, de 72 a 143 un autoconcepio
medio y de 144 a 215 un artoconcepto alto.

PmotrameepamlamaﬂvaméndelogronmpuﬁzmréndeO—%mmd:mﬂwdem
motivacién de logro baja, de 39-77 una motivacion de logro media y de 78-115 una
motivacion de logro ala.




La variable autoconcepto para el total de la muestra (123 alumnos) presenté una media
total de 156.7 misma que de acverdo con los puntajes antes mencionados se puede
clasificar como un autoconcepto alto (Tabla 1), ademis presenta una desviacion estindar de
24.91, de esta forma las puntuaciones de los educandos se desvian de la media en promedio
en aproximadamente en mas o menos 25 puntos.

Para la variable motivacién de logro en el total de la muestra se obtuvo una media de
75.55 de este dato obtenido se puede decir que los educandos en general (123 alummnos)
tienen una motivacién de logro media (Tabla 1), de Iz desviacion estindar se presenta en 12
puntos en promedio de esta forma las puntuaciones en tomo de la media varia en torno a
estos 12 puntos.

TABLA 1: Descriptivos del aztoconcepto y la motivaciée de logro en la muestra.

! VARIABLE | MEDIA | DESVIACION ESTANDAR
[ AuToconCEFTO | 156.7 | 24.91
| MOTIVACION DE LOGRO | 75.55 | 12 04

Es de destacar que estas puntusciones en torno a las medias descartan la presencia de
una poblacién con bajo autoconcepto o con baja motivacién de logro, por o tasto se
dudaria de la presencia de fracaso escolar mediante ef uso Gnico de las mediss de estos dos
factores.

Porcentajes del autoconcepto en la poblacion.

Conforme los resultados anteriores de encontrar que la muestra no presentd puntajes de
autoconcepto bajo, se confirma lo anterior al tomar en cuenta los porcentajes de la muestra
total donde ef 74.8 % se registra en la categoria de autoconcepto total alto, con 92 alumnos

xnmdammte,yel252rcﬂantedehmwﬂmobtwomamquotomlmedm,
proximo a 31 alumnos (Grifico 1).

GRAFICO 1: Porcergies de las categorias del astoconcepto en ol total de la poblacidn.
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Porcentajes del moconcepto en los grupos de rendintiento académico.

Conforme a los resultados anteriores se hace evidente la importancia de realizar un
andlisis mas minucioso, principalmente entre los grupes de fracaso escolar (grupo 1),
rendimiento académico medio (grupo 2) y rendimiento académico atto {grupo 3).

La cantidad de alumnos de cada grupo de la poblacién total estuvo conformada de la
siguiente maners; el grupo 1 (fracaso escolar) estuvo conformado por 41 atumnos, el grupo
2 (rendimiento académico medio) presentd 74 alumnos y por lltimo en grupo 3
(rendimiento académico alto) fie de sblo 8 ahummnos.

Para 12 obtencitn de los porcentsjes en relacién con el autoconcepto se encontrd que en
¢l grupo de fracaso escolar presentd 10.6 % en la categoria de autoconcepio medio y un
22.8 % en |a categoria de autoconcepto alto (Gréfico 2).

En el grupo de rendimiento académico medio un 13.8 % calificé en la categoria de
stitoconcepto medio y un 46.3 % en la categoria de autoconcepto alte (Grifico 2).

Mientras que en el grupo de rendimiento académico alto un .8 % califict en la categoria
de aitoconcepto medio y un 5.7 % en la categorfa de autoconcepto alto (Gréfico 2).

GRAFICO 2: Porceriaies de las categorizs del autoconcepto em los grupas de frocaso escolar (gnpo 1),
rendinderito acodénkico medio (grupo 2) y rendingento académico alto (grupo 3).
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Es de notar en el grifico 2 que ninguno califict en la categoria de autoconcepto bajo y la
mayoria porcestual de los alumnos se presentd en la categoria de un autoconcepto lto y
correspondié al grupo 2 es decir en los alumnos de rendimiento académico medio acorde
con lo encontrado en el grifico 1.

Andlisis descriptivos del autoconcepto en los gripos de rendimiento académico.
Las medias para la varisble antoconcepio en los grupos 1, 2 y 3 (fracaso escolar,
medisno y alto rendimiento, respectivamente) presenté un comportamiento interesante, el
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grupo 1 present6 una media de 148.56, el grupo 2 de 158.64 y el grupo 3 una media de
autoconcepto de 180 (Tabla 2).

De estos datos resalta ef incremento que se presenia en relacién con los grupos donde
aparece ¢l menor puntaje al menor al grupo | y el mayor al grupo 3 (Tebla 2 y ver Gréfico

5).
TABLAZ Me&mymm{ﬁthkhmmmomm o e
GRUPGS DESVIACION WEDIAS DEL
| ESTANDAR AUTOCONCEPTO
R _ GRUPOIFRACASOESCOLAR [ 2190 [~ 14856
‘ ["GRUPO 2 RENDIMIENTO ACADEMICO MEDIO

) o - | 5 _158.64

GRUPO 3 RENDIMIENTO ACADEMICO ALTO

.02 180. 00

Porcentajes de motivacion de logro en la poblacion.

Los anteriores datos se complementan al obtener los porcentajes de la poblacién en
relacién con la motivacién al logro y las tres categorias presentadas al inicio del presente

capitulo (Gréfico 3).

Se encontr6 que para motivacion de logro baja se obtuvo solo un 2.4% de la poblacién,
es decir aproximadamente 3 estudiantes. La motivacién al logro media con 53.7% lo que la
ubica en la categoria con mayor presencia, con 66 alumnos aproximadamente. La

motivacion de logro alta con 43.9% cerca de 54 alumnos.

GRAFICO 3: Porcentaies de las categorias de la motivacion de logro en el total de la poblacitn.
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Porcentajes de motivacion de logro en los grupos de rendimiento académico.

Respecto a la motivacién de logro y la relacion con los grupos, la muestra presentd
porcemaj&sinterwantw.l-lnelgnpol(ﬁ'mesoolar)pméﬂ%mmotivackﬁnde
logro bajo, el 21.1% en motivacién al logro media y con 11.4% en motivacién al logro alta.

El grupo 2 (rendimiento académico medio) presentd .8% en motivacion de logro bajo, el
31.7% en motivacién al logro media, siendo esté el porcentaje més alto en la poblacion, y el
27.6% en motivacién al logro alta.

El grupo 3 {rendimiento académico alto) presentd .8% tamto en motivacion al logro bajo
como en motivacién al logro media y a tendencia porcentual foe en motivacién al logro
alta con 4.9% (Grafico 4).

GRAFICO 4: Porcentgies de las categorias de la motivacidn de Iogro pera los grupos de fracaso escolar
(grupol), rendiniento académico medio (grupo 2) y rendinsiento acadéndco alto (grupo 3).
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En términos de porcentajes de debe destacar el hecho de que en el grupo 3, como o
muestra el grafico 3, la tendencia es hacia la motivacién al logro alta que aun siendo un
grupo de 8 alumnos es de mayor tendencia en comparacin con las otras dos categorias en
el mismo grupo.

Cotejando los otros dos grupos (1 y 2) se puede observar que la tendencia porcentual se
ubica en la motivacién al logro media

Un dato que se puede observar en el grifico y es de llamar Iz atencidn es el bajo

porcentaje que se presentd en la categoria de motivacién a logro baja que en los tres grupos
fue de .8%.




Desaipﬁmdemﬁmciéndelogmenbsgrmckraﬁbwieﬂoada&mfm.

Para la variable motivacion de logro, el grupo 1 presentd una media de 73.59, el grupo 2
unz media de 76.36 y el grupo 3 la media miés alta de 78.13.

Como es de observar la motivacién de logro mostrd un comportamiento similar a la
variable de autoconcepto teniendo como resultado un incremento en las medias de la misma
de acverdo al grupo (Tabla 3 y ver Gréfico 5).

EZQLA}{é?g@BZFhE@;%?!?cﬂdn&rtk!au!ihunﬁndek&gpp?rgnﬁqggih

GRUPGS DESVIACION MEDIAS DE LA .
| ESTANDAR MOTIVACION DE LOGRO
- GRUPO 1 FRACASO ESCOLAR | 12 06 | 73.59

[ GRUPO 2 RENDIMIENTO ACADEMICO

MEDIO ] 10.94 » 76.36

:{ GRUPO 3 RENDIMIENTO ACADEMICO

ALTO ) 2026 7813

Andlisis de variama unidireccional omeway para los grupos de frocaso escolar,
rendimierdo académico medio y rendistiento académico alto.

Los resultados anteriores indican que el incremento en las medias del autoconcepto y la
motivacién de logro comresponde con los grupos de fracaso escolar (grupo 1), rendimiento
académico medio (grupo 2) y rendimiento académico alto (grupo 3).

Conforme lo anterior se utilizd el andlisis de varianza (oneway), con el objetivo de
probar si dicho incremento en las medias del amtoconcepto y la motivacion de logro
presentabean diferencias estadisticamente significativas.

En el oneway s obtuvieron puntsies interesantes, el autoconcepto en relacién con los
tres grupos (fracaso escoler, rendimiento académico medio y rendimiento académico atio)
presentd una F estadistica de 6.433 con una significancia de .002

La motivacion de logro en relacion con los tres grupos de comparacion, mismos
anteriores, presents una F estadistica de .896 con una significancia de .411.

Lo anferior arroja como resultado el hecho de que si existen diferencias significativas en
las medias de autoconcepto de los grupos de fracaso escolar, rendimiento académico medio
y rendimiento académico atto (Tabla 4).
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Tab!anf Rm#adrddaﬁm&mmw&mmlwméﬁmm,

j GRADOSDE | MEDIADE F sxan
7 ‘ LIBERTAD | CUADRADOS
;[ AUTOCONC. | ENTRE ’ 7336.087 [ 2 r 3668.044 6433 |TJ02
GRUPOS

IIN’I‘RAGR.! 63423245 r 20 r 570.194

: oAl [ 9 | 122 [ [ r
M]()}‘EI‘IVACI(')N [ ENTRE 260.432 | 2 r 130216 { 396 411 .
[ INTRAGR. ] 17435975 [ 120 | 145300 _| f
:| TOTAL [ 1769%6.407 | 12 | [ [

Mientras que para la motivacién de logro el presentar una F de .896, con una F de tablas
de 2.99, tiene como resultado que no existen diferencias significativas en las medias de la
motivacion de logro para los grupos de fracaso escolar, y rendimiento académico medio y
rendimiento académico alto (Tabla 4).

En resumen, se presentan diferencias en los grupos conforme al autoconcepto, pero no
es igual con la motivacién al logro, en la cual no presenta diferencia estadistica

significativa.
Relacién de las medias de autoconcepto y motivacion de logro en los grupos académicos.

Para mostrar |a similitud de las variables de sutoconcepto y motivacién de logro se

muestra el grifico 5, donde se aprecian dos cuestiones importantes.

En primera, ia relacién de los grupos con las medias de las variables donde en ambas,
aitoconcepto y motivacién de logro, muestran la relacién existente entre los puntajes y el
grupo en ¢ cual se pueden ubicar Jos estudiantes conforme a su aprovechamiento.

De tal forma, que a! referirse al grupo 3 (rendimiento acedémico alto) se encuentran las
mayores medias de autoconcepto y motivacion, en cambio los menores puntajes se ven
representados en el grupo 1 (fracaso escolar) (grifico 5).

Ademis de importante destacar que el comportamiento de las medias de autoconcepto y
de motivacién de logro son mutsamente correspondientes de forma muy homogénea, de
modo de los puntajes son directamente proporcionales, es decir a un alto puntsie de uno
cotresponde un alto puntaje del otro. ’
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GRAFICO 5: Puntgjes de medias para las variables awtoconcepto y motivacidn de logro, en los grupos de
fracaso excolar (grupo 1), rendintiento académico medio (grupo 2) y rendinsiento académsico dlto (grupo 3).

200

é 150 — -
-
g 100 - e —
£ 50
0 . ,
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3

f—o—mmmmo —i— MEDIAS DE MOTIVACION DE LOGRO

Andlisis de varianza wunidireccional oneway por grado académico.

Det mismo modo que con los grupos se observaron diferencias de las variables
autocontro} y motivacién de logro y ahora en relacién con el grado académico (1°, 2° y 3°
grados) se observé que en la variable autoconcepto si existen diferenciss significativas en
las medias de acverdo al grado académico que cursan los estudiantes, con una F de 3.574 y
una F de tablas de 2.99, con una significancia de .031 (Tabla 5).

Por otra parte para la motivacion de logro también se encontraron diferencias
significativas de acuerdo al grado académico, ya que se obtuvo una F de andlisis de 5.994,
en tanio que la F de tablas es de 2.99, con una significancia de .003 (Tabla 5}

TABLA 5: Andlisis de varicza de awtoconcepto y motivacidn de logro por grado académicoe, para el totdl de

s N —
AUTOCONC l ENTRE [ ;l 2 r 2129646 ] ISH | 1
L - N
m;em [ ENTRE I 1607 348 ! 2 [7 aBET |s994 [ 0
LOGRO  [[NTRAGR | 16089059 [ 120 134075 f T
[ TOTAL [ rmvcar | 1z 7| [ |

En resumen, el autoconcepto y la motivacién de logro difieren significativamente ente
los grados académicos.
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Relacion de las medias de autoconcepto y motivacion de logro en los grados escolares.

En cuanto al puntaje de las medias obtenidas de autoconcepto y motivacién de logro en
relacion con los grados escolares (1°, 2° y 3°) se obtuvieron cifras importantes y que
muestran una interesante tendencia.

En primer lugar, el autoconcepto muestra una disminucion de puntajes conforme se
presenta la evolucién de grado, es decir, conforme aumenta el grado de estudios los valores
de la media de autoconcepto decae, de modo que para el primer grado se presenté una
media de 16235 y para tercer grado cae en 147.57 puntos (Grafico 6).

En segundo lugar y de igual forma, l2 motivacién se presenta con una tendencia a
disminuir conforme sumenta el grado escolar, aun cuando no fue tan marcada como en el
caso def autoconcepto, con una media de 79.61 para primer grado para llegar a 71.73 en el
tercer grado (Gréfico 6).

GRAFICO 6: Punigies de medias para las variables astocomcepto y motivacidn de logro, en los grados
escolares (1°, 2°y 3°).
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Dimensiones de la variable awtoconcepto por grupos.

En este punto se mencionan los resultados obtenidos para cada una de las dimensiones
que forman el autoconcepto en Jos grupos de fracaso escolar, rendimiento académico medio
y rendimiento académico alto.

En términos generales las puntuaciones medias de las dimensiones del autoconcepto
foeron aumentando de acuerdo al grupo de rendimiento en el que se observaron, de tal
forma que los puntajes més bajos se observan en el grupo de fracaso escolar y los més altos
en el grupo de alto rendimiento académico (Tebla 6).




TA.BLA6 Mm&[mmﬂa#wauxpopwm

T T GRUPO 1 ~ GRUPO2 GRUPD3
| ESTAND. ) ESTAND. -| ESTANDAR
ACADEMICA 33,8049 6.290 39,1351 626651 43750 | 1057802
i DIMENSION :
SOCIAL 43.7600 7.690 45,9730 318447 53,1250 637516

Fisica | 20ss00 | 3685 | 203378 404775 | 20000 | 333805

EMOCIONAL 247671 | 4443 25,2297 574944 278750 442154
i DIMENSION .
ETICO MORAL 253902 5907 | 27.4054 smom | 123750 3102076
("o s | v [ [ om | mmn|
: O TOTAL 148 5610 21.508 2505587 | 180,000 | 22,0259

Respecto 2 la dimensién académica los puntajes de medias fueron sumentando de
acierdo al grupo en el que se presentaron teniendo como resultado que tos puntajes mas
bajos en esta dimensi6n se presentan en el grupo de fracaso escolar y los mas altos en el
grupo de rendimiento académico alto (Gréfico 7).

En la dimensién social se presentsn puntajes cercanos en bos grupos de fracaso escolar y
rendimiento académico medio (43.7600 y 45.9730), sin embargo el grupo de rendimiento
académico alto se aleja notablemente en los puntajes de medias respecto a los grupes
anteriores (Grifico 7).

Observamos que en la dimensidn fisica los grupos de fracaso escolar y rendimiento
scadémico medio obtuvieron puntajes similares (20.8500 y 20.8378) siemdo inchiso
ligeramente mas bajas en el grupo de rendimiento académico medio y aumentando solo en
dos puntos (22.0000) en el grupo de rendimiento académico alto (Grifico 7).

Una situacién similar a la anterior se presenta en la dimensién emocional para los
grupos de fracaso escolar y rendimiento académico medio, ya que estos grupos obtuvieron
puntajes muy cercanos en estas dimensiones (24,7671 y 252297, respectivamente); cabe
decir también que en dicha dimensién emocional el grupo de rendimiento académico alto se
encuentra solo dos puntos arriba respecto a los grupos de fracaso escolar y rendimiento
académico medio (27.8750) (Gréfice 7).

Finalmente la dimensién ético moral presenta puntsjes cercanos en los grupes de fracaso
escolar y rendimiento académico medio (253902 y 27.4100); mientras que el grupo de
rendimiento académico alto se aleja notablemente en sus puntajes medios de esta dimensidn
respecto a los potros dos grupos con una media de 32.3750 (Grifico 7).

Los resultados anteriores sugieren que {a poblacién mantiene una concepcion similar de
sus caracieristicas fisicas y emocionates, independientemente del grupo al que pertenezcan




y que las dimensiones mis relacionadas con un optimo rendimiento académico sean la
académica y la ético moral por presentar puntajes mds elevados en ¢l grupo de rendimieato
scadémico alto.

GRAFICO 7: Pwdgies de medias por dimensiones del autoconcepto en los tres grupos; frocaso escolar,
rendimiendo acadéusco medio y remdingento acadénsico alto.
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Mediante la grafica se observa que las medias de la dimensién fisica son similares para
los tres grupos, mientras que los puntajes mas elevados en el grupo de rendimiento
académico alto, en comparacitn con los grupos de fraceso escolar y rendimiento académico
medio, se encuentran en las dimensiones académica y ético moral.

Factores de la motivacion de logro por grupos.

" Para la variable motivaci6én de logro se analizan también los resultados pars los factores
que la constituyen, en los grupos de fracaso escoler, rendimiento académico medio y
rendimiento académico alto; teniendo como resuitado que para el factor trabajo los puntajes
de medias van aumentando de acverdo al grupo de rendimiento académico, esto quiere
decir que Jos puntajes mas bajos en este factor los obtuvo el grupo de fracaso escolar,
micniras que los puntajes mas altos se observan en el grupo de rendimiento académico atto
(Tebla 7).
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Por ofra parte sobresale que en el factor competencia los puntajes mas ahos se
obtuvieron en el grupo de fracaso escolar, seguides del grupo de rendimiento académico
medio mismos que en sus puntuaciones se encuentran ligeramente por encima del grupo de
rendimiento académico alto (Gréfico 8).

GRAFICO 8: Pxrtajes de medias por factores de motivacion de logro en los tres grupos.
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Observamos que ¢! factor competencia es més elevado en el grupo de fracaso escolar
contrastando fuertemente con los otros dos factores donde presentd los purajes miés bajos
en comparacifn con los otros dos grupos.

Sin embargo en el factor maestria se observd un aumento en los puntajes medios de
acuerdo al grupo académico, encontréndose los puntajes mis bajos en este factor para el
grupo de fracaso escolar y los més altos en ef grupo de rendimiento académico alto
(Grifico 8).

Correlaciones entre las variables autoconcepto, motivacion de logro, rendimierto
académico y grado académico.

Motivacién al Jogro se relaciona con autoconcepto con una r de .364 y significancia de
.000 lo cual indica que si hay correfacién entre ambas variables (Tabla 8).

académico se relacions con antoconcepto con una r de 298 y
significancia .001, ello en una direccion media-débil y con un coeficiente significativo enire
las variables, por lo anterior sc afirma que si existe correlacién entre ambas variables
(Tabla 8).

Aprovechamiento académico se relaciona con motivacion de logro con unar de .120 y
significancia de .186, ello en una direccién media débil, por lo que si existe comreiacion
entre ambas variables, aunque se¢ debe tener en cuenta el amplio rango de la significancia
(Tabla 8).




Ademdés, se encontraron relaciones importantes, como es el caso de la varisble
sutoconcepto y el grado académico cursado, donde se encontrd una r = -237 con una
significancia de .008 lo que muestra que entre mayor sea el grado académico que se cursa
menor es el puntaje obtenido en sutoconcepto, dicho en otras palabras, el autoconcepto de
ve alierado al paso por el nivel secundaria.

De igual forma al anterior pero zhora la motivacidn de Jogro se ve afectada en relacidn
con ¢l grado escolar, con una r = -282 con una significancia de .002, se muestra una
correlacién negativa de modo que el aumentar de grado en esta secundaria afecta también la
mativacitn al logro.

TABLA 8: Correlaciomes de las variables autoconcepto, motivacidn de logro, aprovechaiento acadénmtico y
Mwmdig&hm
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CAPITULO VIII
DISCUSION

Diversos autores afirman que el autoconcepto y el rendimiento académico estén
positivamente relacionados (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997; Wollfelk, 1998; Henson y
Heller, 2000; Belirén, Moraleda, Garcia, Calleja y Santiuste, 1995; Balderas y Gonzilez,
M}Pmbmwrimwposibhaﬁnmrqxlosniwlmderepmbmiénmhpobiadén
estudiada se deben a las diferencias significativas encontradas en el autoconcepto de
aquellos alumnos con fracaso escolar respecto a los grupos de mediano y alto rendimiento,
y que el nivel de autoconcepto aumenta de acuerdo al rendimiento académico mostrado.

Con ello se aceptan las hipitesis de imvestigacion, por lo que puede decirse que a menor
autoconcepto mayor presencia de fracaso escolsr y que si existen diferencias significativas
en el aoconcepto de los alummos que presentan fracaso escolar y aquellos que no lo
presentan.

As{ mismo, los niveles en las dimensiones del autoconcepto van sumentando de acuerdo
al rendimiento académico mostrado, sin embargo en este punto sobresale el hecho de que
las dimensiones fisica y emocional son similares para los tres grupos, ello puede deberse a
la etapa de desarrollo de ta poblacion, al respecto Sarafino y Ammstrong (1988) afirman que
el crecimiento fisico es uno de los aspectos més evidentes de la adolescencia.

Por lo anterior ¢! aspecto fisico cobra importante relevancia en la adolescencia debido a
que, de acuerdo con Meece (1997) este y las nuevas exigencias sociales propias de la etapa
pueden provocar una crisis de identidad o bien causar cambios radicales en el autoconcepto
{Henson y Heller, 2000).

Otro resultado sobresaliente s¢ refiere a que los puntajes en ia dimensién académica
muestran un incremento de acoerdo con ¢l rendimiento académico de la poblacion, ello se
explica debido a que durante la educacitn secundaria el estudiante se encuentra con nuevos
criterios de evaluacion, numerosos juicios sobre su competenicia por parte de sus profesores
y la comparacién de su competencia con la de otros compafieros (Nicholis, en Gonzilez y
Touron, 1992).

De igual manera el grupo de rendimiento académico medic obtuvo los altos puntgjes en
lss dimensiones académica y social, miendras que el grupo de rendimiento académico alto
obhrmahospmhgamlasmmdnmm,paohmhénmhé&m—mhpxh
que se concluye que un puntsje bajo en estas tres dimensiones estaré relacionado con la
presencia de fracaso escolar.

En relacién a fos resultados anteriores es importante sefialar que la dimensidn scadémica
explica el desempefio de las personss en las miltiples facetas relacionadas con la
ocupacitn, sea de carécter estudiantil, profesional o laboral (La ros2, 1986). En este sentido
Diaz Guerrero (1982, en La Rosa, 1986) afirma que el aspecto ocupacional indica la fuente
de satisfaccién y realizacién personal, el desempefio relacionado a la eficiencia,
responsabilidad y cumplimiento, por lo que puede decirse que los alumnos de los grupos de




mediano v alto rendimiento académico, experimentan mayor satisfaccién personal y son
mis eficientes, responsables y cumplidos, en comparacién con et grupo de fracaso escolar.

Asi mismo los alumnos de los grupos de mediano y alto rendimiento académico
mantienen relaciones sociales mds satisfactorias con las personas significativas como Jo son
familisres amigos, compafieros y maestros, ya que la dimensién social indica las fuentes de
satisfaccién, pero también las de tristeza y sbatimiento, (La Rosa, 1986) por lo que puede
afirmarse que el grupo de fracaso escolar mantiene relaciones sociales poco satisfactorias.
Lo anterior explica tas deficiencias en sus resultados escolares, ya gue los afunmos con
fracaso escolar no cuentan con las habilidades socisles que permiten a los estudiantes
adaptarse al sistema escolar, esto es evidente si tomamos en coenta que deben trabsjar en
equipo, mantener comunicacion constante con los profesores para aclarar dudas y obtener
el apoyo familiar sez emocional o material, para cumplir eficazmente con sus labores
escolares.

Por otra parte, la dimensién éico-moral presents fos més altos puntajes en el grupo de
alto rendimiento académico, esto, es relevame si tomamos en cuenta que dicha dimensitn
indica una actividad valorativa referente a Jos otros individuos, a los objetos que circundan
al sujeto y a los ideales que persigue (La Rosa, 1986) y que ademés esta determinada
culuralmente; de forma que los grupos de mediano rendimiento académico y fracaso
escolar mantienen una menor congruencia con. su escala de valores en comparacién al
grupo de rendimiento académico alto.

Con lo anterior se da respuesta a la hipdlesis de investigacion afirméndose que un bajo
puntaje en las dimensiones académica, social y ético moral estin relacionadas con la
presencia de fracaso escolar.

En la variable motivacién de logro no se encontraron diferencias significativas en los
grupos de fracaso escolar, mediano y aito rendimiento académico, Jo cual contrasta con la
evidencia tedrica que plamtea una relacion positiva emire la motivacién de logro y el
rendimiento académico (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997; Pineda y Renteria, 2002).

Por lo anterior se rechazzn las hipdtesis de investigacion afirméndose que en esia
poblacién po existen diferencias significativas en los niveles de motivacién de logro de los
grupos de afto rendimiento académico, mediano rendimiento académico y con fracaso
escolar.

En este punto cabe sefislar que los resukados por factores para la motivacién de logro
muestran 1n aumento en los niveles de la misma de acuerdo al rendimiento académico en
los factores trabajo y maestria, més no asf para el factor competencia donde los tres grupos
obtuvieron tos resultados mas bajos e inclusive mostraron un nivel similar. Esto sugiere que
mpuﬁa;ehqomlosfactm&&abqoymwﬂﬂa&ﬂénrdammndoscmhmmde
fracaso escolar.

Un resultado similar es el encontrado por Arzate y Barrio (2005) en el que se encontrd
correlacion positiva de los factores maestria y trabajo con todas las materias cursadas en




alumnos de sexto de primaria, correlacionando el factor competencia solo con la materia de
educacion fisica.

Con lo anterior se da respuesta a la hipitesis de investigacidn y se afirma que un bajo
puntaje en los factores trabajo y maestria estén relacionadas con la presencia de fracaso
escolar.

Por oira parte los resultados en el factor competencia pueden deberse a que en el
desarrolio de la motivacién de logro intervienen diferentes factores como los valores
culturales, Jos sistemas de papeles sociales, los procesos educacionales y las interacciones
entre iguales, aun cuando el ser humano esta ontogeneticamente determinado a reaccionar a
los estimulos naturales, estos inferactian con una seric de situaciones, emociones y
expectativas, que provocan que los motivos del sujeto varien de acuerdo al grupo social al
que periencce ¥ mas aun se afima que las motivaciones sociales se relacionan con los
esquemas de desarrollo y declive econbmico de un pafs o region (McClelland en Ball,
1988).

Asi, la competencia tiende a no ser bien aceptada socialmente en México, al provenir de
una cultura colectivista, donde lo mas importante es cooperar, a diferencia de otras culturas
individualistas como la Norteamericana en donde Jo més importante es competir (Balderas
y Gonzilez, 2005).

Los resultados encontrados para el factor competencia pueden deberse entonces al bajo
nivel socioecondmico de la poblacion en estudio; lo anterior es importante si tomamos en
cuenta que Jos valores de logro son méas aceptados en ambientes socioecondmicos altes
(Pineda y Renteria, 2000). Al respecto cabe mencionar que la mayor parte de las familias
de la poblacién pertenecen a una organizacion que les condiciona la enfrega de servicios y
terrenos habitacionales a cambio de apoyo polftico. Por lo anterior la competencia puede
resultar un factor negativo o poco aceptado socialmente en un ambiente donde la
participacién grupal es de radical importsncia para mejorar la calidad de vida de sus
habitantes.

Otra caracteristica poblacional que puede estar relacionada con los resultados en el
factor competencia y en la motivacién de logro total se refiere a factores familiares, ya que,
hmympﬁedehsdmmospmvmedeﬁmﬂmrmﬁru}das,wanamhndady
escasos recursos econémicos. Esto es importante debido a que ef estilo de interaccién
parental juega un papel importante en el desarrollo de la motivackn de logro al
retroalimentar e} desempefio académico del nifio (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997;
Portes en Lobo, 2002).

Acerca de las correlaciones entre las variables estudiadas, se observé que hay una
relacién positiva entre el autoconcepto y la motivacion de logro, ello coincide con la
evidencia tefrica que afirman que las personas con un ahto autoconcepto buscan y alcanzan
m4s logros que los individuos con un bajo autoconcepto (Byrne, 1984, en La Rosa, 1986).

Las variables autoconcepto y motivacién de logro observan una relacién positiva, con la
variable rendimiento académico. Esto coincide con los resultados de otras investigaciones




sobre el tema, que resaltan el papel preponderante del autoconcepto en los resultados
académicos de los estudiantes (Quintero y Alarcdn y Mérida, 1999; Balderas y Gonzilez,
2000; Rodriguez, 2000; Segovia, 2003) y con los planteamientos que mencionan 2 la
motivacién de logro como un facilitador de las conductas necesarias en el desempefio
escolar (Arancibia, Herrera y Strasser, 1997). Siendo el autoconcepio la variable que
explica mejor el rendimiento académico 2l tener una correlacion positiva més alta que la
motivacion de logro.

Pmmmdmmyelmmmdelosmsem
positivamente relacionado, ello se explica debido a la etapa de desarrollo de la poblacitn en
estodio, ya que el adolescente enfrenta miltipies situaciones sociales y afectivas que lo
llevanabhmquedadelaﬂﬂmdadywnmhdambndehpasmmlﬂad(DGOﬂne,lm
Mesece, 1997; De Ofiste y Garcfa, 1988 y Henson y Heller, 2000), con lo anterior se
concluye que €l hecho de que los alummos avancen en los grados escolares de secundaria,
estard asociado también con un autoconcepto més alto y diferenciado.

Sobre la motivacién de logro y el grado académico no hay una relacién positiva, por lo
en la poblacién en estudio no existe una asociacién entre el grado académico y los niveles
de la mativacién de logro. Lo anterior puede estar sujeto a factores culturales propios de la
comunidad.
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CAPITULO IX
CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Los datos obtenidos permiten afirmar que el autoconcepto se ve directamente
relacionado con los resuftados académicos de los grupos. Lo anterior es particularmente
significativo para los alumnos ubicados dentro de l2 categoria de fracaso escolar, ya que
permite planear estrategias orientadas a fomentar un autoconcepto positivo con miras a la
mejora del rendimiento académico de los mismos.

Lo anterior puede lograrse mediante talleres de aitoestima dirigidos a la poblacién con
fracaso escolar. En cllos deben contemplarse estrategias o herramientas que permitan al
sujeto mejorar su proceso de aprendizaje, tales como técnicas y hibitos de estudio, técnicas
de aprendizaje, preparacion de exfmenes, autocontrot de actividades académicas, para en
primera instancia mejorar los resultados académicos y con ¢lto modificar la percepcién de
si mismos en ¢l frea académica.

Posteriormente pueden implementarse también dinkmicas de sensibilizacidn
mum@apwmlmahmm&mmhhnﬂemﬁnmhesimmy
la forma en que se perciben en sus emociones, valores y relaciones sociales, aqui es
importante aclarar que estas actividades deben considerar sobre todo las caracteristicas
propias de la adolescencia, con los retos y problemiticas de 1a poblacién a la que van
dirigida.

De particular importancia seria la participacién docente, ya que hay que recordar que el
autoconcepto es meta, variable y producio del proceso de ensefienza aprendizaie, y que el
autoconcepto del docente interviene también en los resultados de aprendizaje al
retroalimentar o frenar los logros de los alumnos.

Sobre este aspecto seria impostante fomentar |2 capacitacién del personal de las
instituciones educstivas sobre aqueilos estilos de enseflanza que tienen mejores resultados
en el autoconcepto de los akmmnos. Lo anterior es importante porque cn 1a observacion del
personal docente se percibe que este tiene atribuciones negativas respecto a los alumnos
qm;nm&mawhdeaﬂugahdmdewmﬁﬁbwwpﬂimm
incidiendo en los resultados de aprendizaje.

Sobre los resattados obtenidos en 1a varisble motivacién de logro sobresale ol hecho de
que la muestra obtuvo una motivacion de logro mexdia e inclusive en el grupo de fracaso
escolar los porcentajes de baja motivacion al logro fueron minimos. Esto da cabida a
plantear que probablemente los recursos afectivos de los alumnos no se esién manejando de
manera positiva dentro def contexto de investigacion.

Una forma de incidir en 1a problemética anterior puede dirigirse a provocar cambios en
los aspectos sociales, sobre todo en ei ambiente familiar pues hay que recordar que la
interaccion padre-hijo juega un papel importante en el desarrollo de la motivacién al ogro.
Lo anterior se lograria mediante talleres a padres de alumnos con fracaso escolar, donde se
consideren los estilos de crianza y Ia importancia de las relaciones familiares positivas.




Otro punto importante para potenciar la motivacién de ogro no sdlo en alumnos con
fracaso escolar, sino tambiéa en alumnos de medianc y alto readimiento estarfa dirigido a
proporcionar entrensmiento en métodos cuya eficacia esta probada para dicho objetivo tales
como el planteamiento de metas, el modelo de autoeficacia o el aprendizaje cooperativo.
Estas estrategias de entrenamiento partirfan desde el personal docente y de orientacion
educativa para implementarias en la labor cotidiana de ensefianza aprendizaje.

Por otra parte, se considera de fundamental importancia indagar sobre la percepcion que
}a poblacién mexicana mantiene respecto a los factores de la motivacion de logro, pues en
otros estudios con grupos de comparacion no ha mostrado diferencias significativas (Islas y
Rodriguez, 1989; Pineda y Renteria, 2002) y particulsrmente en la poblacién del presente
estudio ¢f factor competencia mostrd les més bajos puntajes. Entonces es probable que la
percepcitn sobre la motivacién de logro varié dentro de diferentes contextos de la
poblacién nacional, lo cual a su vez pudiera estar ligado a condiciones econtmicas,
culturates ¢ incluso histdricas.

Asi, un scercamicnto mis profundo y sistematizado hacia la motivacién de logro
pmnhhhohmhsdmaﬂsmbsmfomﬂmhmmaﬁomsﬂhmel
&mbito educativo sino también en e! ocupacional y clinico.

El desaroflo de las estrategias anteriormente descritas se comsidera importante af
observar los indicadores de rendimiento de fa educacion secundaria en México, debido a
que aun cuando para este nivel se plantea como primordial el desarrolio integral de los
alumnos, los resultados son deficientes de acuerdo a los diferentes reportes nacionales ¢
: ol

Por lo anterior y dado que ¢l asutoconcepto y la motivacion de Jogro som variables
intervinientes en el proceso de ensefianza aprendizaje, serfa importante su consideracion
dentro de la planeacion curricular del sistema educativo y también dentro de la formacion
de profesores, para que con ello cubrir efectivamente ias necesidades de desarrollo integral
de 1a educacion secundaria.

Recordemos que en la actualidad la situacion internacional se enfrenta a un proceso de
globalizacién de la economia, donde la competencia es una caracteristica primordial, esto
plantea 1a pecesidad de incrementar |a educacitn y la calidad de la misma en México, para
formar individuos emocionalmente sanos y dispuestos a la superacion académica que
puedan extender estas caracteristicas al &mbito laboral y familiar, por tal motivo Ia escuela
debe fomentar y potenciar et desarrollo de los recurso afectivos de los alumnos, entre ellos
el autoconcepto y la motivacion al logro.
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ANEXO




Ixtapaluca Estado De México, Diciembre del 2003

Estimado alamno:

Estamos trabsjando en un estudic gae servird para elaborar unz tesis profesional acerca de Ia manera en que
los adolescentes se ven a si mismos.

Quisidramos pedir tu ayuda par que coniestes Las hojas que se te presentan a continuacion.

Tus respuestas serin confidenciales.

Ea mury importante que contestes a todas las preguntas y que guardes silencio miientras contestas.

De antemano sgradecemos tu sinceridad ¥ cooperacin.

A) FICHA DE DATOS GENERALES
Contesta o coloca una x dentro del pardntesis.

NOMBRE:

GRUPO:

1. - ;Cuantos afios tienes?

2.-Sexo; Masalino{ )  Femenimo{ )

3. — Ademis de cstudiar ;trabajas o eres empleado? :Si( ) No{ )

4. — Si contestaste que si a lo anterior, escribe a continuecion que tipo de trabajo realizes, si conicstaste que
B0, deja este especio ea blanco

5. - ¢Cuénito tiemnpo dedicas disriamente a ka realizacitn de tus taress escolares?

Nohagotareas{ ) lo2Horas{ ) 3o0o4Homs( ) SHomsomas{ )

B) ESCALA DE AUTOCONCEPTO
A continuscién encontrarss un conjunto de palabras que sirven para describiric en diferentes momentos de to
vida.
Ejamnplio:

Flaco Gordo
5 4 3 2 1
MUY POCO NIFLACOPOCO MUY
FLACO FLACO NI GORDO GORDO GORDO

Observa que cnire las dos palabras hay cinco espacios numerados.

Si crees que eres muy gordo tacharas el espacio con ¢l pumero 1.

Si crees que eres poco gordo tacharas ol espacio con o nomero 2,

Si crees que no eres ri flaco ni gordo tacharas el espacio con e oumero 3.
Si crees que eres poco flaco tacharas < espacio con el numero 4.

Si crees que eres muy flaco tacharas el espacio con € numero 5.

Contesta los renglones de las siguientes bojas como ex o gjemplo, tan répido como te sea posible.
Contesta en todos los renglones, dando una Gnica respocsta.
Por favor marca tu respoesta pensando en COMO eres t, B0 Como te gustaria ser.

CONTESTA CON TOTAL LIBERTAD Y SINCERIDAD.
NO DES VUELTA A LA HOJA HASTA QUE SE TE INDKQUE.
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5 4 3 2 1
MUY POCO NIUNO POCO MUY

NI OTRO
YO COMO ESTUDIANTE SOY:

Apficado

5 4 3 2 1
Orpanizado

5 4 3 2 1
Adctantado

s 4 3 2 1
Cumplido

5 4 3 2 i
Estudioso

5 4 3 2 1
Inicligente

5 4 3 2 1
Eficicste

3 4 3 2 1
Ponical

5 4 3 2 1
Rapido

5 4 3 2 1
Activo

5 4 3 2 1
Trabajador

s 4 3 2 1

. YO CON MIS AMIGOS Y FAMILIA SOY:

c ..

5 4 3 2 [
Agradablo

5 4 k| 2 1
Tratable

5 4 3 2 1
Descavechic

5 4 3 2 1
Simpitico

5 4 3 2 1
Divertid

5 4 3 2 1
Asmigable

5 4 3 2 1

§§§gi€g Eiﬁigﬁggggi




Fuoerie

i

]

5 4 3 2 1

MUY POCO NIUNO POCO MUY
NI OTRO

YO CON MIS AMIGOS Y FAMILIA SOY:

5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
YO FiSICAMENTE SOY:
5 4 3 2 1
5 4 3 2 i
L1 4 3 2 1
s 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1

5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1

Teavi

Frié




Trancpoilo

Sincero

Verdadero

5 4 3 2 1
MUY POCO NIUNO POCO MUY

NI OTRO

YOB\'HBMSDY:
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1

YO EN MIS VALORES SOY:

s 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 k. 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1
5 4 3 2 1

Triste

Yohobic

Fsiso




C) CUESTIONARIO

A CONTINUACION HAY UNA LISTA DE AFIRMACIONES. TU DEBES INDICAR EN QUE MEDIDA
ESTAS DE ACUERDO O EN DESACUERDO CON CADA UNA DE ELLAS. HAY CINCO
RESPUESTAS POSIBLES:

1 = COMPLETAMENTE EN DESACUERDO

INDICA TU RESPUESTA HACIENDO UN CIRCULO ALREDEDOR DEL NUMERO QUE MEJOR

EXPRESE TU OPINION.
RECUERDA: CONTESTA COMO TU ERES, NO COMO TE GUSTARIA SER, CONTESTA TODAS LAS

AFIRMACIONES

1. ME GUSTA RESOLVER PROBLEMAS DIFICEES. .......oooeoememnienraniricassnercnece ] 23 45
3. ME ENOJA QUE OTROS TRABAJEN MEJOR QUE YO....ocociieviieicrsensemccnenn . 1 23 45
4. ME ES IMPORTANTE HACER LAS COSAS LO MEJOR POSIBLE.........oovemrieinnniname 12345
5. ME DISGRUSTA CUANDO ALGUIEN ME GANA..........cooramcircsnmrensensnemsmnnel 23 45
6. ES IMPORTANTE PARA MI HACER LAS COSAS CADA VEZMEJOR...................1 23 4 5
7. GANARLE A OTROS ES BUENQ TANTO EN EL FUEGO COMO ENEL TRABAJD... 1 23 4 5
8. SOY CUMPLIDO EN LAS TAREAS QUE SE ME ASIGNAN. .......cocccevivecceeeene 1 23 43
9, DISFRUTO CUANDO PUEDO VENCER A OTROS. .._....ccrcrmrrmnrnveasrasnenenen] 23 45
10. SOY CUIDADOSO AL EXTREMO DE LA FERFECCION........ccoovvvemremnsnnncncrnenes] 23 405

14 SOY DEDICADO EN LAS COSAS QUE EMPRENDO........coomvomrmnenrrcemecsmnmnonees] 23 43

13. ME(IBTA]]ABAJARE‘JSHUA(}(N’ESENLASGJEIL\YAQUECO!QEHR
CON OTROS... AU Cermcaerana- el 23 45

16. NO ESTOY TRANQRIILO HASTA QUE Ml TRABAM QUEDA BIEN HECHO......... 12345
I 17. ME CAUSA SATISFACCION MEJORAR MIS EJECUCIONES PREVIAS. ........oe.r.o. 1 23 45

18. COMO ESTUDEANTE SOY MACHETEROD.......ococecticicncrnismresteeasssssssscaensen—b 2 3 45

19, ME ESFUERZO MAS CUANDO COMPITO CON OTROS.....c e cvccvenrincmnenen ]l 23 45

20. CUANDO SE ME DIFICULTA UNA TAREA INSISTO HASTA DOMINARLA ..........1 23 4 5

12345

22 ES IMPORTANTE PARA MI HACER LAS COSAS MEJOR QUE LOS DEMAS...........1 23 4 5

VERIFICA 51 CONTESTASTE TODAS LAS AFIRMACIONES
GRACIAS POR TU PARTICIPACION
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