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RESUMEN

El objetivo de la presente investigacion fue conocer la influencia que tiene la
motivacion, en el area de comprension lectora de textos expositivos. Se evalu6 también €l
efecto en el factor motivaciona considerado como las atribucionesy las expectativas que €l
alumno tenga a futuro en su rendimiento académico. Se disefiaron y aplicaron cuatro
cursos. motivacion, comprension lectora, comprension-motivacion y gramética, a cuatro
grupos de tercer grado respectivamente, en una escuela secundaria oficial de nivel socio
econdémico bajo, ubicada en la delegacion | ztacalco de la ciudad de México. Los resultados
muestran un incremento significativamente mayor en e area de comprension lectora en €
grupo a que se le aplico €l curso de motivacién, a pesar de no habérsele instruido en
estrategias de comprension lectora, en comparacion a resto de los grupos. Es necesario
mencionar que en el area motivacional ningln grupo tuvo incrementos significativos. Los
resultados anteriores permiten concluir que la instruccion en estrategias motivacionales por
si solas, contribuyen a meoramiento del rendimiento académico, especificamente en €l
area de comprension lectora y en consideracién al area motivacional los resultados
encuentran explicacion en e tiempo de intervencion considerando que los constructos

motivacionales son compleos, por o que es necesario aumentar el tiempo de ésta.



INTRODUCCION

Anteriormente el rendimiento académico fue considerado como las calificaciones
finales de un alumno y es en esta l6gica en la que versaban las investigaciones realizadas,
ya gue € unico factor que podria ser determinante de cambios en € rendimiento era el

escolar, es decir solo lo implicado en la ensefianza de los contenidos.

Actualmente en nuestro pais, se han abierto nuevas lineas de investigacion, pues el
proceso ensefianza-aprendizaje bajo una concepcion cognositivista, considera a
rendimiento académico no en términos de calificaciones finales sino como el nivel de
aprendizaje del alumno, tomando en consideracion su desarrollo. En este sentido el factor
escolar deja de ser e ge central de las investigaciones y se consideran también los factores

socialesy psicol6gicos del aprendizaje.

Dentro de los factores psicol gicos uno de gran importancia por su nivel de influencia
en el aprendizaje es decir en e rendimiento académico y es sin duda € nivel motivacional

de los alumnos.

En la literatura de psicologia, éste es conceptualizado como las expectativas que los
estudiantes tengan de sus resultados, y las causas a las que atribuyan sus éxitos o fracasos.
En éste sentido, el autoconcepto es considerado como el concepto que a alumno tiene de si

mismo siendo éste, un aspecto fuertemente relacionado con las variables anteriores.

El presente se encuentra dividido en 4 capitulos. En € primero se presentalarevision
en donde se fundamentan tedricamente cada una de las variables de estudio y se presenta

una serie de investigaciones similares realizadas anteriormente.

El segundo capitulo contiene la metodologia empleada para la realizacion de ésta
investigacion, en la que se utilizaron 90 sujetos distribuidos en cuatro grupos, a los cuales,
para medir la comprension lectora, se les aplicaron dos lecturas y dos cuestionarios de
preguntas abiertas para cada uno, es decir, se utilizaron cuatro cuestionarios en total; parala

medicién de la motivacion, se utilizaron tres instrumentos, uno que media las expectativas,



otro para medir las atribuciones y el tercero para medir e autoconcepto. A cada uno de los
grupos se les aplicé uno de los siguientes cursos. motivacion, comprension lectora,

motivacion y comprension y gramatica.

En € tercer capitulo se analizan los resultados obtenidos en cada uno de los grupos,
en donde se observan las diferencias que se encontraron en una medicion anterior y
posterior a la aplicacion de los cursos en las escalas de motivacion y de comprension

lectora, presentando diferencias significativas en esta Ultima.

En € dltimo capitulo se presentan las discusiones en torno a los resultados
mencionados en e capitulo anterior y se concluye a partir de éstas. Finalizando éste

apartado, con una serie de propuestas para posibles investigaciones posteriores.



CAPITULO 1
ENMARCAMIENTO TEORICO

Dentro del sistema educativo nacional un aspecto al que se le otorga gran
importancia es el rendimiento académico pues una de las principales probleméticas en éste

ambito es laincidencia del fracaso en la educacion elemental.

En éste sentido es importante mencionar que € rendimiento académico ha sido
conceptualizado como €l resultado de los aprendizajes escolares dados a partir, del proceso
ensefianza -aprendizaje. Este ha sido vinculado con factores, personaes, educativos y
contextuales considerando a los primeros como los de mayor influencia, especificamente

motivacion y autoconcepto.

RENDIMENTO ACADEMICO

Actualmente, sefiala Gagne (1991), se suscita gran interés en el aprendizaje humano
pues por medio de sus procesos pueden explicarse los éxitos y los fracasos de los
estudiantes, considerando dicho aprendizaje intimamente relacionado con e rendimiento
(Norman 1982).

Al respecto, Touron (1985) opina que e rendimiento académico es un resultado,
ordinariamente del aprendizaje, suscitado por la actividad educativa del profesor y
producido en el alumno.

Deigual manera, Balza (citado por Flores 1989) afirma que € rendimiento académico
es un producto del proceso de ensefianza aprendizgje del educando, que determina hasta
gué punto los conocimientos transmitidos son comprendidos y asimilados por |os alumnos.

Por otro lado, Lara (1992) define a rendimiento académico como € grado con que el

alumno logralos fines propios de un nivel determinado del sistema educativo.



Contreras (1996) detalla que € rendimiento es el indicador de éxito o fracaso y se
explica en funcién de la responsabilidad que asume €l estudiante, de los resultados de su
gjecucion intelectual y de la utilidad del aprendizaje en su vida, cotidiana, asi como de su

autoestimay motivacion.

En resumen, €l resultado de los aprendizajes escolares es el rendimiento académico,
el cual determina s se presenta un éxito o fracaso escolar, siendo considerado éxito cuando
se obtienen de manera satisfactoria los aprendizajes escolares y fracaso cuando no se
adquieren (Perrenoud, 1990). En consecuencia, € rendimiento académico es un constructo
muy complejo y de evaluacion alargo plazo.

El rendimiento académico esta determinado por una serie de factores que varian de
acuerdo a las concepciones de cada autor. Asi, Ruiz (1973), Martinez (1980) y Pereda,
Menéndez, Mori, Méndez, Conesa 'y Nufiez (1990) afirman que €l rendimiento académico
esté relacionado con muchas mas variables de las consideradas habitualmente, entre otras,
motivo de logro, esperanza de éxito, perseverancia, autoconcepto, estilo atribucional y

orientacion temporal-futura.

Por su parte Enstwistle ( 1987) y Fraser ( 1987) consideran a rendimiento académico
como €l criterio final sobre el que inciden diversos factores de tipo individual, instruccional
y contextual. En cuanto a estos factores, se han readlizado diversas y recientes

investigaciones en las que se les ha agrupado en tres categorias principal es:

1. Los determinantes personales, (variables de tipo académico, intelectual,
motivacional y autoconcepto).

2. Los determinantes escolares (institucion educativa).

3. Las variables contextuales de tipo socio-cultural (el nivel cultura y € nivel

economico de lafamilia)

Como gjemplo de lo anterior Castglon y Navas (1992) realizaron unainvestigacion en
la que relacionaban dos de las tres determinantes antes mencionadas, |as personalesy las de

tipo socio-cultural con e rendimiento académico, con lo que concluyeron que los chicos



con un promedio de edad entre 15 y 16 afnos, presentan una marcada relacion entre las
capacidades intelectuales, e rendimiento previo, €l autoconcepto y la motivacion con €
rendimiento final, incluso mayor que con las variables de tipo sociocultural.

A su vez, Martinez (1980) menciona que existen diversos factores que condicionan

|os resultados académicos de los individuos:

0o Factores personales (capacidades intel ectual es, aptitudes especificas.)

o Factores de relaciones sociales (grado de integracion e interaccion que
establecen los alumnos entre si y con los profesores).

0 Factores socioecondmicosy culturales derivados de la procedencia familiar.

o Factores ambientales producidos por los grupos de los que forma parte €
estudiante, € clima escolar, influjo de las expectativas del profesor, € propio

nivel de aspiracionesy la autoimagen.

Después de varios estudios el Programa de Autodesarrollo Humano Integral del

Adolescente (1995) sefiala a menos tres factores que influyen en el rendimiento escolar:

a) Las caracteristicas propias del sistema escolar
b) Las caracteristicas del medio ambiente

c) Ciertos rasgos individuales de la edad en |a que se encuentran |os estudiantes.

Al respecto Garanto, Mateo y Rodriguez, (1985) consideran relevante vincular a
rendimiento académico con diversos factores:
% Los psicoldgicos. ligados a la persona: inteligencia, aptitudes, personalidad,
autoconcepto 'y motivacion, considerados como los mas relevantes en e
Rendimiento Académico.
+» Los sociologicos: relaciones con e ambiente extraescolar del alumno, de tipo
cultural, familiar y socioeconémico, considerados como los mas débiles predictores

del rendimiento académico.
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+» Losdidacticos: relacionados con e ambiente escolar, como el profesor, €l clima del
aula, los métodos de ensefianza, las técnicas de estudio y las pruebas objetivas del
rendimiento escolar

En resumen, los autores consideran a rendimiento académico como un constructo
complgjo y multidimensional, es decir no es facilmente reducible y ademés mantiene

correlaciones significativas con numerosas variables.

Wittrock (1997) considera que en e estudio actual del proceso ensefianza
aprendizaje, 1os procesos del pensamiento es decir los que los alumnos piensan, sienten,
creen, dicen o hacen, juegan un papel primordia en los resultados de éste; esto es, €
rendimiento académico. Considerandol os como las percepciones que tienen los alumnos de
la ensefianza, la atencion que el docente preste, la motivacion y las atribuciones para €

aprendizaje asi como sus procesos afectivos.

Como ya se menciond, e rendimiento académico esta determinado por una serie de

factores, los cuales han sido clasificados por diferentes autores de la siguiente manera:

o Psicoldgicosy personales.
o Educativos.

0 Contextuales.

De acuerdo con las investigaciones realizadas la motivacion y e autoconcepto son
factores relacionados con e aprendizaje y por consiguiente con e rendimiento académico
(Haseloff, 1979). Por ello es importante hacer referencia a las concepciones que se han
establecido acerca estos.

MOTIVACION
Uno de los procesos del pensamiento mas frecuentemente estudiados y Utiles, que
intervienen en el aprendizaje y rendimiento escolar durante la ensefianza es la motivacion,

es decir el proceso de iniciar, mantener y dirigir la actividad (Wittrock, 1997). De igua



manera, Acosta (1998) sefiala que aunque este término tiene muchas connotaciones que son
complgjas y multiples, en general es un estado interno que activa, dirige y mantiene €
comportamiento.

Dentro del ambito educativo la motivacion puede ser definida como un esgquema de
acciones y sentimientos relacionados con el deseo de conseguir cierto nivel educativo, es
decir como un proceso que despierta dirige y sostiene el comportamiento del alumno (Ball,
1988).

Estudios realizados por Pérez, (citado por Flores 1989), sefialan que existe una
correlacion significativa entre el rendimiento académico y la motivacion.

En este sentido, Acosta (1998) menciona que la motivacion es explicada

frecuentemente bajo tres perspectivas, que se esbozan de manera general a continuacion:

a) Modelo comportamental, en éste la conducta se explica como motivada por los
incentivos que reciben los alumnos contingentemente con sus respuestas, por lo que la
motivacion es un refuerzo extrinseco.

b) Modelo humanista, en éste caso la motivacion es intrinseca pues se presenta como
una necesidad que tienen los alumnos de autorrealizacion, autonomiay autodeterminacion.

c) Modelo cognitivo, dentro de esta teoria la motivacion se explica desde la formula
de las expectativas por € valor tedrico, un dumno actla probablemente en funcion de las
expectativas que desarrolle para alcanzar unos resultados y del valor que le asigne a
objetivo que se proponga. Por lo tanto un alumno que no espera aprobar, no estudia, por €
contrario, estudiara si tiene altas expectativas de aprobar y s para él tiene gran importancia
este hecho. Por su parte, Lara (1992) afirma gque la motivacion es una condicién que dota al
sujeto de la disposicion o actitud necesaria para llevar a cabo con suficiente energia e
interés la tarea del aprendizaje. Menciona que un estudiante estda motivado cuando su
accion viene iniciada por un grupo de factores internos que dirigen y sostienen una

determinada conducta.
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En la misma linea, Gagné (1991) detalla que la motivacion otorga direccion e
intensidad a la conducta; por €llo, su papel es de gran interés en el proceso de aprendizaje,
pues este Ultimo sera modificado si un estudiante se encuentra 0 no motivado al aprendizaje

de contenidos escol ares.

Ausubel (1978) opina que la motivacion puede facilitar €l aprendizaje siempre que
esté presente y sea operante, el autor considera la motivacién de logro en tres componentes:

1. La pulsion cognoscitiva: que esta orientada hacia las tareas, la necesidad de
adquirir el conocimiento como fin en st mismo, es decir que e alumno se motiva por que
quiere aprender y su recompensa sera e aprendizaje mismo.

2. El mejoramiento del yo: es donde considera a aprovechamiento como fuente de
estatus primario y como base de una autoaceptacion y aceptacion de los demas.

3. Motivacion de logro o afiliativo: se refiere la adquisicion de conocimientos que le

aseguren la aceptacion de los otros comparieros.

Un aspecto méas que aborda este autor es que si €l alumno se encuentra motivado, se
vera alentado a perseverar y, ello aumenta lo atractivo de la tarea de aprendizaje ademés de
tener la posibilidad de emplear este conocimiento posteriormente.

En contraste, McClelland (1990) considera que la motivacion para € logro es la
tendencia del ser humano de hacer las cosas |o mejor posible, asi como el deseo de persistir

en latarea en busca del éxito.

Por su parte Keller, Goldman y Sutterer (1986) se refiere a la motivacion como €
grado de esfuerzo que se gerce sobre metas y experiencias a las que puede tener acceso 0
evitar, es decir, la motivacion no solo contribuye aun mejor aprendizaje, sino aun mayor

desempefio por parte del alumno.

De manera similar, Bafiuel os (1993) concibe a la motivacion escolar como un proceso

genera en @ cua seiniciay dirige una conducta hacia el logro de una meta educativaen la
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que interactlan variables afectivas como el autoconcepto y, variables cognitivas como las

habilidades del pensamiento.

Asi, desde una perspectiva cognitiva Gagne (1991) detalla que la motivacion consiste
en un estimulo iniciador originado por €l entorno educativo o por |os pensamientos propios
del dumno y una serie de eventos internos del sujeto. Dentro de estos Ultimos se

encuentran:

Pensamiento conflictivo o incertidumbre
atribuciones causaes
Expectativas de éxito

Emociones

o O O O o

Recuerdo de lo que hicieron otros para alcanzar el éxito

Bao esta misma perspectiva Acosta (1998) sefiala que el comportamiento de un
alumno esta determinado por su pensamiento. Asi, parece |0gico que cada estudiante trate
de hacer lo que piensay considera que las conductas se activan y regulan en funcion de las

creencias, expectativas, metas, planes, esquemas y atribuciones del éxito o fracaso.

Como ya se menciono, en e proceso motivacional del aprendizaje estan implicitos
diferentes tipos de pensamientos internos (Gagné, 1991), entre los que se encuentran las

atribuciones causales y las expectativas de éxito.

Segun Rotter (citado por Flores 1989), la persona puede ser vista de acuerdo ala
motivacion: los sujetos internos, perciben los reforzamientos como consecuencia de su
propia conducta, mientras que |as personas externas perciben los reforzamientos aislados de
su conducta, como producto de la suerte, azar, destino u otras personas poderosas. Desde
esta perspectiva, se plantea que el valor incentivo en los estudios debe ser analizado como
predictor de la conducta escolar, siempre que se conozca € grado de motivacion hacia la

meta, |as expectativas de éxito o fracaso, junto con €l valor asignado alas consecuencias.
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En este sentido, la investigacion sobre la motivacion en la enseflanza se ha
concentrado en temas como €l refuerzo, la motivacién intrinseca 'y extrinseca, la sede del
control y, mas recientemente, la atribucion causal, considerando a esta ultima como €
estudio de la percepcion, por parte de los estudiantes, de las causas de sus éxitos y sus

fracasos en el aprendizaje (Wittrock 1997).

Estas han sido estudiadas por Weiner (1985) quien las incluye en su "Teoria de la
atribucion causal”, la cual postula que las atribuciones son una explicacion de las causas

gue la gente busca para explicar eventos importantes en sus vidas.

El trabgo de Weiner (1985) propone que las personas, dentro de un ambiente
académico, atribuyen sus éxitos o fracasos a los factores de habilidad, esfuerzo, dificultad
de latarea, y suerte. A su vez, represento tales causas dentro de dos dimensiones: internay
externa al individuo, y relativamente estables o inestables. De esta forma, la habilidad es
una causa interna y estable, el esfuerzo es interno e inestable, la dificultad de la tarea es

externay establey, la suerte es externa e inestable.

Posteriormente, se agregl una tercera dimension que es la de controlabilidad. Asi, la
habilidad es incontrolable y, el esfuerzo es controlable, ya que se encuentra bagjo control de

lapropiavolicion.

De esta teoria se derivan distintas hip6tesis con respecto al proceso atribucional

dentro del proceso ensefianza-aprendizajey, por lo tanto, en el rendimiento académico.

Respecto a esto, Gagné (1991) menciona que las personas tienden a atribuir sus
fracasos o0 éxitos en situaciones probleméticas a cuatro causas: habilidad, esfuerzo,
dificultad en la tarea y suerte. Estas a su vez determinan los sentimientos de |las personas
sobre si mismos, sus predicciones de éxito y la probabilidad de que en el futuro hagan un
mayor o0 menor esfuerzo en latarea. De dichas causas la dificultad de latareay la capacidad

son caracteristicas estables y, lasuertey el esfuerzo se consideran inestables.
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Es importante resaltar de esta teoria, sefiala Witrock (1997) e hecho de que los
alumnos se sienten fuertemente motivados para seguir aprendiendo cuando atribuyen el
éxito o € fracaso asu esfuerzo, en lugar de atribuirlo afuerzas sobre las que tienen escaso

0 ningun control, como su capacidad, |a suerte u otras personas.

En lamismalinea, se sostiene que el éxito no basta para aumentar en € aprendizaje o
el rendimiento: estos no aumenta de manera automética. El esfuerzo, no incrementa la
motivacion cuando los alumnos lo atribuyen a tareas faciles, suerte, capacidad, o incluso a
excelentes docentes, es decir, a factores externos o internos sobre |os que tienen escaso
control. Ello se debe a que no advierten que su esfuerzo haya contribuido a éxito. Asi
mismo lateoria explica que € refuerzo contingente y, a veces € elogio del docente ocupan
para aumentar € rendimiento trasmitiendo a los alumnos que el aprendizaje en la escuela es

el resultado de sus esfuerzos.

Dicho de otro modo, el éxito por si solo, no es suficiente. Es necesario que se perciba
como producto, al  menos en una parte sustancial, del esfuerzo de los alumnos o de otros
procesos que ellos pueden controlar y sean aptos para influir en los resultados de
aprendizge. La teoria implica ademas que e esfuerzo empleado en aprender no es en si
mismo suficiente para aumentar la motivacion para €l aprendizaje. Los alumnos tienen que

percibir larelacion causal entre su esfuerzo y su éxito/fracaso en la escuela.

En el mismo tenor Bafiuel os (1990) define a la motivacion como un incremento tanto
de habilidades como de conocimientos, por o que propone explicar los factores que la
gente percibe de si mismo, asi como las predicciones acerca de las g ecuciones futuras, la
probabilidad de tratar con mayor o menor esfuerzo determinadas actividades, la percepcion
de éxito y fracaso que pueden influir en g ecuciones futuras y por Ultimo, considera que éste
model 0 se explica con base en dos dimensiones.

1. Estabilidad; €l origen de las causas percibidas, la cua comprende dos modalidades,

las causas estables y las inestables. Las primeras se mantienen constantes con el paso del

tiempo, como la habilidad y la dificultad propia de la tarea, mientras que €l esfuerzo y la

14



suerte se consideran atribuciones inestables, que pueden incrementar o disminuir por algun
motivo.

2. Locus de control: abarca lo relacionado con el lugar donde se deposita € control
gue manifiestan |as personas acerca de sus éxitos o fracasos y comprende dos modalidades:

a) Locus de control interno: Es cuando el fracaso o €l éxito se deben a caracteristicas
personales como la habilidad y el esfuerzo

b) Locus de control externo: Se refiere a atribuciones como la suerte o la dificultad de

latarea, es decir causas que escapan del control personal.

Lo anterior se confirma en la teoria de Locus de control propuesta por Rotter y Murly
(citados por Peralta 1994). En ella se especifica que € locus de control interno es la
percepcion que tiene el alumno del esfuerzo como contingente de su propia conducta o de
sus propias caracteristicas relativamente permanentes, estos son € esfuerzo o la habilidad
propia. Los alumnos confian més en sus habilidades, creen ser capaces de modificar
algunas situaciones del medio, tienen mayor autoestima, son mas resistentes a la influencia
social, usan mejor la informacion de que disponen para resolver problemas, se
comprometen con conductas de las que después tendran que responsabilizarse, se enfrentan

mas a la accion social y pueden tener una gran necesidad de independencia.

El locus de control externo consiste en que e alumno explica el esfuerzo como no
contingente a sus acciones, sino como el resultado del destino, la suerte 0 €l poder de otros.
En sintesis e aumno cree que no es capaz de controlar sus actos y explica las
consecuencias de la conducta por € exterior, lo que hace que se manifieste en poca
productividad, creatividad y desinterés en adquirir conocimientos que les puedan generar

mas claridad en lajustificacion de sus conductas.

Es importante especificar la manera en que se han concebido los factores de
atribuciones causales y expectativas de éxito, por separado. En el caso de la atribucion es
relevante hacer referencia a éste, pues cuando se obtiene un rendimiento inesperado se
inicia la busqueda de las causas. atribuciones causales (Sampascual, Navas y Castejon,
1994).
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El efecto de éstas atribuciones sobre € trabajo académico muestra que cuando los
sujetos atribuyen su fracaso a una causa estable como es € caso de la habilidad, es méas
probable que dejen de insistir en la tarea que los sujetos que atribuyen su fracaso a una
causa gque se encuentra bajo su control y es inestable como el esfuerzo, afirman Andrewsy
Debus, (1978).

A su vez Garduiio y Lozano (1996) refieren que las atribuciones de las personas hacia

el éxito o fracaso estén determinadas por su contexto social, econdmico, politico y cultural.

Por €elo, sefidla Gardufio (1994), resulta importante tanto la motivacion en los
estudiantes, y sobre todo que los nifios atribuyan sus éxitos y fracasos académicos a
factores internos y sujetos a su propio control, como es € esfuerzo, y no a factores
externos. Por otro lado, sugiere que la necesidad de tomar en cuenta e ambiente, es decir,
las situaciones, € ambiente del saldn de clase y la actitud del maestro, de aqui la
importancia del maestro en el aula. En consecuencia es necesario crear, agrega el autor, las
condiciones que estimulen el surgimiento en los alumnos, las atribuciones que promuevan y

mantengan por més tiempo e empefio sobre latarea.

Llama la atencion gque los alumnos que fracasan después de haber obtenido un éxito,
tienen una mayor proporcion de atribuciones negativas (menos internas y menos globales),
mientras que quienes repiten éxito aumentan la proporcion de atribuciones a causas

positivas (mas internas).

Manassero y Vazquez (1995) afirman que las diferencias de emociones entre los
alumnos que vuelven a repetir éxito y los que fracasan después del éxito, ademas de
mostrar una mayor proporcion de emociones negativas, las caracteristicas de los mismos
indican que los alumnos que repiten éxito experimentan emociones méas profundas
(satisfaccion) gue los inducen a seguir esforzandose (superacion). Mientras que los que
fracasan después de tener éxito, parece como si fueran conscientes de estar disfrutando un

éxito inesperado y transitorio, y por ello experimentan tranquilidad, pero también que ese
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exito es inesperadamente inferior a 1o que deberia de ser, y por ello experimentan
culpabilidad y desanimo, como s a pesar de haber tenido éxito estuvieran augurando que €

futuro se presenta dificil, pesimistay con un toque de desesperanza.

En este sentido, Weiner y Graham (1983) sostienen que un éxito atribuido a una
causa interna produce orgullo, lo cua invita a una conducta que sea una nueva
aproximacion al logro para obtener un nuevo éxito; en contra parte, el fracaso atribuido
internamente genera vergiienzay provoca el retraimiento o laretirada. Las emociones estan
ligadas alas atribuciones, las tendencias de accion asociadas con éstas, son muy amplias, se

refieren a conductas de aproximacién o retirada respecto a objeto de logro.

El efecto de las expectativas tiene una base |6gica, psicoldgica y filosdfica. Segun
Beltran (1986), lo que se ve, es un producto de lo que se cree que hay. Por g emplo, los
profesores perciben a los estudiantes como inteligentes por que estan esperando ver una
conducta inteligente, y su inversa ya que cada individuo construye su realidad, de una
realidad que existe.

En este sentido, Broc (1994) argumenta que la competencia cognitiva que cree tener
el nifio al ser evaluada desde su propio punto de vista, esta intimamente relacionada con las

representaciones que va interiorizando (expectativas), ligadas a su propio nivel evolutivo.

Algunos de los factores que condicionan la formacidn de las expectativas que 1os
profesores crean acerca de los alumnos pueden ser: clase social, raza, atractivo persona o la
conducta del estudiante, entre otros. También pueden jugar un papel importante las
caracteristicas personales de los profesores, como son los rasgos de la personalidad, estilo
cognitivo, la experiencia, entre otras éstas pueden facilitar o dificultar la formacion de las
expectativas o la proyeccion de sus efectos positivos 0 negativos. El factor mas importante
en el andlisis del proceso es la comunicacion de las expectativas a los estudiantes a través
de mecanismos inconscientes que cristalizan de diferentes formas el tratamiento educativo.
Se podra suponer gque sus efectos negativos pueden tener efectos significativos en €

autoestima personal.
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En relacion con las expectativas, Sanchez, Peralbo, Lopez y Viero (1993) las definen
como los juicios de cada individuo sobre sus capacidades a partir de las cuales organiza 'y
€jecuta sus actos, de forma que le permitan alcanzar el rendimiento adecuado, y consideran,
asimismo, que las expectativas desempefian un papel orientador y controlador de la
actividad de cada uno. Aseguran también, que las expectativas de los padres ya sean
funcionales o disfuncionales, estdn en relacion con las que € hijo manifiesta; de forma
similar, esta relacion aparece con las expectativas que el maestro tiene del rendimiento del
nifo.

Acosta (1998) considera que desde la teoria cognitiva de Bandura, las expectativas
son estimaciones, inferencias y deducciones subjetivas que estdn basadas en las
experiencias previas del alumno y que condicionan, de modo claro, la forma de ver su
futuro académico independientemente de que éstas sean certeras 0 erroneas, pues para esta

teorialo que realmente importa es la creencia, no la veracidad.

Al respecto, Zonh (1995) menciona gque e rendimiento de los nifios esta influenciado

en gran medida, por |o que esperan sus padres y sus maestros de ellos (expectativas).

Para finalizar, como se menciond, el autoconcepto y la motivacion (atribuciones y
expectativas) son factores que influyen en gran medida en el resultado de los aprendizajes

escolares, por |0 que resulta necesario conocer su nivel rea de influencia en los alumnos.

La motivacion también es un ge central en e proceso de aprendizaje, ya que como
Haseloff (1979) especifica el hecho de que aun mismo proceso de ensefianza-aprendizaje
respondan diferentes rendimientos académicos, puede explicarse en gran medida por los

procesos motivacionales que se dan inherentes.
Diaz, Reyes y Martinez a éste, pues todo profesiona de la educacién sabe por
experiencia que e éxito de la ensefianza depende de la motivacion que presenta el alumno

(Odenbach, 1974).

Autores como Pardo y Olea (1993) encontraron que en nifios entre 11 y 16 afios, la
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variable motivacion en términos de obtencion de metas, mantiene su capacidad predictiva
del rendimiento académico, a través de los cursos e independientemente de la edad que se
considere.

Por otro lado, Heckhausen (1965) sostiene que la motivacion para el rendimiento es
la posibilidad de aumentar |la propia capacidad en actividades para las que se admite una

normade calidad y cuya gjecucion permite tener éxito o fracaso.

Asimismo, Hall (1988) sefiala que la motivacion es un proceso que despierta, dirige y
sostiene el comportamiento, contribuyendo no sélo aun mejor rendimiento, sino también a

una mayor intensidad de desempefio por parte del alumno.

La motivacion para € estudio lleva consigo un incremento en e rendimiento
académico (Lara, 1992), ya que € sentido de la relacion es: a mayor nivel de motivacion,

més elevado es el rendimiento del alumno.

La motivacion en los ambientes escolares se considera generalmente como una de las
caracteristicas personales estrechamente relacionadas con €l rendimiento académico. Un
estudiante que se esfuerza y cumple con su trabajo se considera un estudiante motivado.
Por otro lado, un estudiante que reprueba se considera incumplido, en sus tareas, y en

muchas ocasiones, como carente de motivacion.

Al respecto en unainvestigacion realizada con estudiantes entre 9 y 12 afios de edad,
de una escuela publica y una privada, demuestra que existen relaciones significativas entre
sus atribuciones y expectativas con sus calificaciones, encontrando una relacion méas
significativa en la escuela publica. Asimismo del trabajo se resalta la necesidad de
implementar nuevos métodos o estrategias que consideren dentro del proceso educativo €l
aspecto afectivo del alumno, por lo que es necesario desarrollar programas educativos que
lleven a los estudiantes a hacer atribuciones tanto sobre sus situaciones de éxito como de
fracaso, a factores como €l esfuerzo, asi como incrementar sus expectativas de

calificaciones sobre una determinada tarea (Gardufio y L ozano, 1996).
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Las expectativas acerca del rendimiento son consideradas en una doble vertiente,
dependiendo del tipo de informacion que posee e alumno, por gemplo € grado de
dificultad de la asignatura, €l tipo de examen, si es una prueba de ensayo y objetiva, s se
combinan cuestiones tedricas 0 practicas generando una impresion sobre lo bien o mal
preparado que llega al examen. Al realizar unarevision de esto se ha comprobado que entre
una y otra expectativa hay diferencias significativas, asumiendo que la motivacién
especifica y las expectativas influyen en e rendimiento (Castején, Navas y Sampascual,
1996).

Con respecto a factor expectativas, Beltran (1986) menciona gue una variable que
influye decisivamente sobre el rendimiento académico, son las expectativas que €l profesor
proyecta sobre sus alumnos, puesto que tiene tal influencia que empuja a profesor a
reaccionar de forma diferenciada con respecto a los alumnos, quienes pueden sentirse
motivados a responder iguamente de forma diferenciada, acercandose a los niveles de
exigencia de las expectativas y, haciendo que éstas influyan en el rendimiento académico.

En caso de que dichas expectativas sean negativas, éstas comprometeran los
resultados académicos y conducirén probablemente a fracaso escolar. Con base en varios
estudios realizados, se ha encontrado que las expectativas de los profesores producen los

efectos indicados y afectan de forma diferente a unosy otros sujetos de la clase.

Para Navas, Sampascual y Castejon (1991) las expectativas, particularmente las del
profesor, juegan un papel fundamental, ya que se produce una relacion manifiesta entre las
expectativas de éste y €l rendimiento del alumno; en suma, consideran que las expectativas

del alumno y profesor son buenos predictores del rendimiento.

Después de haber realizado una investigacion con alumnos de 5° de E.G.B. de
colegios publicos, con una edad media de 11 afios, Navas et.al. (1992) concluyen que
existen relaciones significativas entre las atribuciones a la capacidad, a esfuerzo ya la
suerte de los alumnos con las expectativas del profesor y los alumnos, con el rendimiento

académico.
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De la misma manera Broc (1994) menciona que las relaciones de los profesores y sus
expectativas, codificadas en sutiles claves para el alumno, y los sentimientos propios hacia
los éxitos y los fracasos, llegan a integrar €l conjunto dinamico motivador de las

percepciones de la autoeficacia.

AUTOCONCEPTO

El autoconcepto es generalmente confundido con €l término autoestima, por 1o que se
deben aclarar ambos significados, pues los dos se vinculan a la imagen que cada persona

tiene de si mismo y su autoconoci miento.

De acuerdo con esto, Fierro (1990) establece que si es necesario reaizar una
diferenciacién entre estos conceptos, ya que e primero se asume como |os adjetivos que se
usan para describirse, como edad, sexo, caracteristicas fisicas y otras. En cuanto d segundo
concepto, éste es un juicio evaluativo que concierne al aprecio o valoracion que se le daa

cada una de las caracteristicas de la persona.

Solis ( 1996) redliza una diferenciacién con respecto a estos conceptos, explicando
que el autoestima tiene que ver con la expresion de actitudes de aprobacion con respecto a
la capacidad, prosperidad y valorizacion de si mismo y € autoconcepto se refiere a la

coleccion de actitudes y la concepcidn que se tiene acerca de nosotros mismos.

Confirmando lo anterior, Hidalgo y Palacios (1990) conciben a estos términos de
manera separada, definiendo a autoconcepto como el conjunto de caracteristicas o atributos
utilizados para describirse a si mismo y, la autoestima como la valoracion o enjuiciamiento
gue se hace de ese autoconcepto.

De manera similar, Broc (1994) argumenta que € autoconcepto es aquella

representacion interna y cognitiva que e sujeto tiene de una serie de dimensiones de su

personay, € autoestima es un componente afectivo evaluativo del autoconcepto.
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Zonh (1995) menciona que e autoconcepto es una parte fundamental de la
personalidad que se refiere ala manera, de cdmo se piensay se siente acerca de si mismo,
el cual se compone de la autoestima, siendo éste el sentido que cada cual tiene de su propio
valor y de la confianza en si mismo, el cual es el grado en que e se creen capaces de

producir resultados, de conseguir metas o de realizar tareas en forma competente.

En contraste, Servin, Requenay Cortés (1990) opinan que al concepto de si mismo se
le puede considerar como autoestima o autoconcepto. Por o anterior Fierro (1990)

concluye que la autoestima es una porcion central e inseparable del autoconcepto.

De acuerdo con Vadéz y Reyes, (1992) el autoconcepto se divide en:

¢+ Autoconcepto real, €l cua se define como una estructura mental de carécter
psicosocial, gue implica una organizacion de aspectos conductuales, afectivos
y fisicos reales, acerca del mismo individuo.

¢ Autoconcepto ideal, que incluye lo que se quiere ser, considerando
esperanzas, deseos y la consideracion de otras personas de lo que esperan del
sujeto, esto le permite tener un enfrentamiento con e medio que le rodea.

Al respecto, Gimeno (1976) menciona que e autoconcepto se refiere a los
conocimientos y actitudes que cada uno tiene de y hacia si mismo, estando éste
condicionado por la experiencia socia, a la vez que es condicionante de la actuacion del

sujeto ante ésta.

Por otra parte Brinklin y Brinklin ( 1971) afirman que €l nifio con un sentido sano de
Su autoconcepto, piensa que es agradable, siente que su trabagjo en la escuela es
razonablemente bueno y va de acuerdo a las metas fijadas. Es realista con respecto alo que

puede hacer y esperar de si mismo.
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En éste sentido, |as personas con autoconcepto positivo son mas capaces de actuar de
forma independiente, elegir y tomar decisiones, interactuar con los demas, asumir
responsabilidades, contradicciones y fracasos académicos (Tranche, 1996).

En cuanto a su definicion y medicion, algunos autores Byrne (1984) y Marsh (1990)
sostienen que el autoconcepto es un constructo multidimensional con un factor genera y
otros factores especificos. Castejon, Navasy Sampascu:| (1996) .

concluyen que el autoconcepto es un grupo de variables que surgen por la confluencia

de diversas instancias.

Autoimagen: vision que tiene la persona de si misma.
Autoimagen socia: 1o que la persona cree que |os demés piensan de ella.

Imagen ideal: como le gustaria ser.

O O O o

Autoaceptacion: coincidencia o discrepancia entre la autoimagen y la
imagen ideal.

Siguiendo esta misma linea, Machargo (1992) opina que €l autoconcepto es un
complego y dindmico sistema de percepciones, creencias y actitudes de un individuo sobre
si mismo, que actlan en la interpretacion y organizacion de las experiencias del individuo.
El autoconcepto es multifactorial, multidimensional y jerarquico, Asimismo sefidla el autor,

se incluyen cuatro dimensiones principales: académico, social, emociona y fisico.

En éste sentido, Markus, Moreland y Smith (1985), lo definen como un conjunto de
estructuras cognitivas que permiten a un individuo actuar con pericia y habilidad en un
determinado campo de la actividad social. Este condiciona el proceso perceptivo de las
personas, produciendo distorsiones en e autoconocimiento y el conocimiento del medio.

En el mismo orden de ideas, €l autoconcepto no es solo un término tedrico dentro de

la psicologia, sino un componente importante de los sistemas cognitivo y afectivo del

individuo, ya que le permite tener un sentido de continuidad en el tiempo y e espacio,
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integrar sus experiencias autorrelevantes, regular el estado afectivo, y proporcionar una

fuente de incentivo o motivacién. (Mufiz 1994).

De manera parecida Vadéz (1996) especifica que el autoconcepto es visto como una
estructura mental que contiene informacion del significado de la persona, esto es que se
constituye como la unidad central de la organizacion cognoscitiva, en la que se incluyen
elementos afectivos y de conocimientos.

El autoconcepto representa, segun diversos autores Rosenberg ( 1989), Markus y
Wurf ( 1987); larelevancia de latotalidad de los pensamientos y sentimientos del individuo
con referencia a si mismo describiéndose como una estructura activa diferenciable,
evaluativa, organizada, multidimensional y jerarquica que esta implicita en todos los

aspectos sociales.

Servin, et a (1990) consideran que € autoconcepto o0 concepto de si mismo es un
conjunto de percepciones, sentimientos, iméagenes, autoatribuciones y juicios de valor
preferentes al si mismo. Esto es de gran importancia ya que Si se presenta un autoconcepto
positivo en el individuo, se presentaran conductas y sentimientos positivos, mientras que en
el caso contrario, pueden presentarse una serie de conductas y sentimientos negativos.

En la situacion escolar Muiiiz y Andrade (1990), mencionan que el autoconcepto esta
influenciado por las expectativas que tienen los maestros de los nifios, fundamentadas en la
creencia de que algunos nifios pueden aprender méas que otros, haciendo asi mas facil su

aprendiza] e influyendo en la percepcion de competencia que el alumno tiene de si mismo.
Después del andlisis de diferentes perspectivas, Tamayo (1982) concluye que hay
coincidencia a considerar que el autoconcepto comprende el conjunto de percepciones,

sentimientos, imagenes, atribucionesy juicios de valor referentes a si mismo.

Respecto a concepto de autoestima, Solis (1996) la define como la actitud favorable

o desfavorable que e individuo tiene hacia si mismo y resata la importancia de la

24



interaccion con sus padres y profesores en € desarrollo de la misma, pues considera que
tanto ésta como €& autoconcepto estan determinados, en gran medida, por las relaciones que
se establecen dentro del nucleo familiar y escolar.

Para Contreras (1996), la autoestima es el valor que el individuo tiene de si mismo y
gue se reflgja en todo lo que hace y, es € resultado de una serie de elementos que influyen
en el individuo como los éxitos o | os fracasos anteriores.

El autoestima definida por Branden (1997) tiene dos componentes: un sentimiento de
capacidad persona y un sentimiento de valor personal, por lo que ésta es la suma de la
confianza 'y €l respeto por si mismo vy, reflgga el punto implicito que cada uno hace acerca

de su habilidad para enfrentar |os desafios de su vida.

En éste sentido, € autoestima se conforma de varios factores, s una persona se
conoce y esta consciente de sus cambios, crea su propia escala de valores, desarrolla sus

capacidades y se aceptatal y como es (Gonzédlez, 1994).

Para Moreno (1996) e autoestima se define como la valoracidon que se tiene de si
mismo; la opinién y el sentimiento que cada individuo tiene acerca de sus propios actos,

valoresy conductas.

Por otra parte Clemes, Bean y Clark (1988) conciben el autoestima como & concepto
gue se tiene de la valia y se basa en todos los pensamientos, sentimientos, sensaciones y

experiencias que sobre si mismo el sujeto haido recogiendo alo largo de su vida.

Asimismo hacen referencia a cuatro condiciones necesarias para desarrollar la
autoestima:

o Vinculacion. Establecimiento de vinculos con personas que son importantes

parael sujeto.

0 Singularidad. Aprobacién y respeto que recibe de los demés por sus
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cualidades.

0 Poder. Capacidad y oportunidad de modificar las circunstancias de su vida.

0 Pautas. Habilidad para seguir gemplos humanos que le permitan establecer
su escalade valores.

Segun Alcantara (1990) la autoestima es una actitud hacia uno mismo, es decir, la
forma habitual de pensar, amar, sentir y comportarse consigo mismo. Es € sistema
fundamental por el cua se ordenan las experiencias refiriéndolas a "yo" personal. Afirma
que la autoestima no es innata, es adquirida'y se genera como resultado de la historia de
cada persona, es fruto de una secuencia de acciones gque van configurando a sujeto en €

transcurso de su vida. Encontrando dentro de ella tres Componentes:

o ElI cognitivo. Este indica idea, opinidn, creencias, percepcion y
procesamiento de la informacion, Es decir el conjunto de autoesguemas que
organizan las experiencias pasadas y Son usados para reconocer e interpretar
estimulos relevantes del ambiente social.

o El afectivo. El cua conlleva la valoracion de lo positivo y lo negativo, lo
agradable y lo desagradable que hay en € sujeto.

o El conductua. Que significa la tensién, intencion y decision de actuar, de
llevar a la préctica un Comportamiento Consecuente y coherente, es la
autoafirmacion dirigida hacia €l propio individuo en busca de reconocimiento

por parte de los demas.

Si e rendimiento escolar es producto de la personaidad y no sblo de un nimero
limitado de capacidades intelectuales, si el autoconcepto es un factor del comportamiento,
no es extrafio que e rendimiento y € autoconcepto se encuentren ligados. Es en
consecuencia, un factor importante lo que cada uno se cree capaz de dar de si en una
determinada situacion, puesto que € concepto que se tiene de si mismo condiciona los

medi 0s que se ponen en juego paralograr un buen rendimiento académico (Gimeno 1976).

El autor agrega que el autoconcepto condicionala conducta del sujeto y 1o que seraen

el futuro; asi, € rendimiento que un alumno aspire a alcanzar y € grado de éxito que
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obtenga, estaran determinados por 1o que € crea que es capaz de obtener (autoconcepto).
Asimismo explica que e autoconcepto de la capacidad académica estd relacionado
positivamente con e rendimiento académico y que en muchos casos, ese mismo
autoconcepto servira para predecir € rendimiento académico.

Con respecto alarelacion con el rendimiento escolar, Ornar (1994) concluye que los
alumnos de buen rendimiento se autoevallan mas favorablemente y con connotaciones

af ectivas més positivas que sus compafieros de mal rendimiento.

Para finalizar y retornando o anterior, el Autoconcepto y Autoestima son conceptos
considerados diferentes, pudiéndose concluir que € Autoconcepto es un sistema
multidimensional en e que influyen factores especificos como: percepciones, juicios de

valor (autoestima), autopercepciones, entre otros.

Siendo también una variable que se relaciona directamente con la motivacion y el
rendimiento académico, dificil de medir y modificable alargo plazo.

En éste sentido, Fierro (1990) y Marsh (1990) han realizado estudios respecto a su
estabilidad creciente a medida que los individuos van perfilando su propia imagen, la cual,
una vez construida, muestra una notable resistencia a cambiar, salvo que se produzca una
intervencion externa sistemética o la experiencia cotidiana que introduzca a sujeto a
modificar sus auto esquemas o tenga lugar algun acontecimiento de suficiente significacion
como para que € sujeto cambie la opinién que tiene de si mismo. Asimismo, en su
investigacion, concluye que resulta muy dificil modificar el autoconcepto negativo, puesto
gue es un constructo complejo y consistente, por lo que es dificil que se logre actuar sobre

él deformadirectay eficaz.
MOTIVACION Y AUTOCONCEPTO
Alcantara (1990) menciona que tras e reproche (comentarios de los padres,

profesores y comparieros) e sujeto dibuja y graba un autoconcepto nocivo que aplasta

como unalosapesaday trasla alabanza el autoconcepto favorable aumenta.
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Por su parte Ciernes, Bean y Clark (1988) sefidlan que cuando se presentan fracasos
en e contexto escolar, se produce un aumento de la ansiedad y una disminucion del
autoconcepto, lo que hace que el aprendizaje sea mas dificil. Al trabagar el autoconcepto, la
ansiedad disminuye, lo cua permite que el nifio participe en las tareas de aprendizaje con

una mayor motivacion.

De igual manera, La Rosa (1986) menciona que las creencias en el control externo se
relacionan con bajos puntgjes de autoestima, y que las creencias en € control interno se

relacionan con altos puntajes de autoestima.

En conclusion, se puede afirmar que la motivacion y e autoconcepto son factores que

presentan unarelacion positivay a su vez, ambas influyen en el rendimiento escolar.

RENDIMIENTO, MOTIVACION Y AUTOCONCEPTO

Existen investigaciones en las que se pone de relieve la relacion reciproca entre las
variables motivacién, autoconcepto y rendimiento escolar; sobre esto, Bafiuelos (1993)
resalta la importancia del aspecto motivacional en el dmbito educativo especifico por su
incidenciaen el rendimiento académico y autoconcepto. Sin embargo, a diferencia de otros,
enmarca esta relacion en la teoria de la Autovaloracion que Covington realizé en 1984. En
dichateoria se sefidla que si un estudiante se valora bien, obtendra buenos resultados en su

rendimiento ya que se considera capaz de readlizar |as tareas escolares.

Castgjon, et a. (1992) proponen que la motivacion y el autoconcepto son variables
individuales que muestran una mayor asociacion con el rendimiento académico, por lo que
constituyen una forma eficaz para explicar €l producto del proceso ensefianza- aprendizaje.

Al respecto, Clemes, Bean y Clark (1988) consideran que uno de los factores mas

importantes para obtener éxito en la escuela es el autoconcepto, ya que si un nifio tiene bajo

autoconcepto suele encontrar pocas satisfacciones en la escuela y, por lo tanto, pierde la
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motivacion y € interés; lo cua influye en larealizacion de tareas académicas, dirigiéndoles

una atencion minima provocando un bajo rendimiento escolar.

Con respecto a lo anterior Sampascua et.al. (1994) concluyen que las diferencias
individuales en cuanto a rendimiento estan asociadas a tipo de atribuciones causales,
expectativas de éxito o fracaso y a autoconcepto. Mediante unainvestigacion realizada con
estudiantes entre 12 y 15 afios en una secundaria publica y una privada, dichos autores
concluyen que cuando existe en e aumno una valoracion positiva se obtiene como
resultado sentimientos positivos, atribuyéndolos a la capacidad y a esfuerzo; en tanto que
considerar € resultado como un fracaso, se asocia con sentimientos negativos y con pocas
atribuciones a la capacidad y € esfuerzo; confirmando la anterior, Gardufio y Lozano
(1996) también sefidlan que las atribuciones y expectativas se relacionan con variables
emocionales como el autoconcepto, e, influyen de manera significativa a rendimiento
acadéemico.

En lamismalinea Fielstein, Klein, Fischer, Hanan, Koburger, Schneider y Leintenber
(1985) mencionan gque si un nifio posee una alta autoestima, atribuira el éxito de su tarea a
su esfuerzo, es decir, a factores controlables e internos. En otras palabras, que s la
autoestima se asocia con las atribuciones y las expectativas, éstas tendran relacion directa
con el desempefio académico.

En e comienzo de la educacion secundaria es necesario tener en cuenta que las
variables del tipo aceptacion social estan intimamente relacionadas con e desarrollo del
autoconcepto y e auto estimay con el rendimiento escolar.

PROGRAMAS DE MOTIVACION

Las variables motivacionales indican de qué modo los procesos de ensefianza
influyen en los procesos del pensamiento de los alumnos y como a su vez afectan a
rendimiento. Estas explicaciones constituyen la aportacion mas importante de lateoria de la
atribucion causal y han conducido al disefio de programas de readiestramiento de la

atribucion causal. El fin principal de estos programas es que € alumno sea responsable de

29



sus aprendizajes (sin restar importancia a la tarea docente) y sobre todo que los atribuya a
su propio esfuerzo (Wittrock 1997).

Como gemplo se puede mencionar un estudio realizado por Wittrock (1997) en €l
gue se ensefid a un grupo de nifios que manifestaban incapacidad aprendida, a asumir la
responsabilidad de sus fracasos en la escuela y a atribuirlos a la falta de un esfuerzo
suficiente y no a la falta de capacidad. A otro grupo de las mismas caracteristicas se le

administroé un programa de adiestramiento del tipo "Sblo éxitos'.

Los resultados muestran que e primer grupo mejoré o a menos mantuvo su
rendimiento escolar, en tanto que los del segundo grupo siguieron decayendo en su
rendimiento. El autor concluye que los programas de modificacion de la conducta que
proporcionan solamente experiencias coronadas por el éxito, para ensefiar a los nifios a

atribuir su éxito a su propio esfuerzo y aasumir la responsabilidad de su aprendizaje.

Para llevar a cabo estos programas es de suma importancia considerar el momento de
desarrollo de los alumnos, ya que dependiendo de éste, el alumno tendra mayor o menor
claridad de estos procesos (Wittrock, 1997).

De manera especifica se ha comprobado gque hacia los 6 afos de edad los nifios no
distinguen entre capacidad, esfuerzo y rendimiento, pues para ellos el esfuerzo equivale a
inteligencia, y éxito equivale a personas inteligentes que trabgjan mucho. Hacialos 7 u 8
anos distinguen entre esos conceptos y establecen una relaciéon causal entre esfuerzo y

rendimiento, pero no entre capacidad y rendimiento.

Entrelos 9 y 11 afios aproximadamente, los alumnos llegan a ver en la capacidad una
causa del rendimiento, pero aun creen gue las personas que trabajan mucho son también
inteligentes 0 capaces. Hacia los 11 afios comienzan a comprender que € esfuerzo y la
capacidad son relativamente independientes y que tienen una relacion causal con €

rendimiento.
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Esta progresion evolutiva indica que los programas de adiestramiento ideados para
ensefiar alos alumnos a atribuir €l éxito y el fracaso a esfuerzo antes que a la capacidad, es
probable que sean eficaces principalmente con nifios que tienen la suficiente edad como
para diferenciar esos conceptos y, sean capaces de comprender que cada uno de ellos puede
influir independientemente en e rendimiento.

Con respecto a lo anterior, Broc (1994) encontré gue los nifios de entre 7 y 8 afios
comienzan a elaborar representaciones internas de sus actuaciones académicas con sus
consiguientes autoevaluaciones, por |o que es necesario considerar el momento evolutivo
asi como construir contextos de enseflanza adecuados a estos momentos, para incidir

positivamente en sus niveles motivacionales.

PROGRAMA DE MEJORA DE AUTOCONCEPTO-AUTOESTIMA.

El autoconcepto y la autoestima son componentes importantes en la formacion
integral del individuo, por lo que resulta importante consolidar précticas educativas que
promuevan en el aula, un auto concepto positivo y apropiado entre todos y cada uno de los
alumnos. Tranche (1995) propone como disefiar un programa de mejora de Autoconcepto.

Dentro de todo este marco es necesario que & programa abarque una doble vertiente:

0 Fase extensiva: la cual debe darse durante todo e programa (curso, ciclo o
etapa), esto implica compromiso de poner en practica actitudes y conductas
que favorezcan e crecimiento del autoconcepto; no olvidar establecer algin
método de valoracion que permita determinar los comportamientos que se
aplican con mayor o menor frecuenciaen el aulay analizar cuales estan dando

resultado y, cuales no se gjustan ala situacion.
0 Fase intensiva. Tiempo destinado para redizar actividades y egjercicios

especialmente disefiados para potenciar €l desarrollo del autoestima, en

cual quiera de sus ambitos:
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a) Académico. Plantear la adquisicion de métodos y procedimientos los cuales
ayuden alos alumnos a superar la contradiccion entre las exigencias que se les imponen en
cada &reay los recursos que se les dan para poder aprehenderlos.

b) Social. Ensefiar y aprender aptitudes de relacion social, ya que € no tener
habilidades para relacionarse e interactuar con otros ocasiona sentimiento negativa hacia si
mismo, una mayor interrelacion con los demas influird positivamente en e autoconcepto
del alumno.

c) Fisico. Laimagen corporal tiene gran importancia, por |o que es necesario ayudar a
los alumnos a aceptar su realidad.

d) Emocional. Potenciar estados emocionales que se basen en un lenguae
autodirigido positivo y en control adecuado de los sentimientos y la propia conducta.

Por lo que el autor menciona que una buena alternativa seria combinar una fase
extensiva de actuacion, cuyo objetivo sea crear un clima académico que coadyuve a
alcanzar tales objetivos, con una fase intensiva que incluya gjercicios dirigidos a potenciar

la autoestima ligados a los ambitos social, emocional, fisico y académico.

Después de llevar a cabo una intervencion con un programa de meora de
Autoconcepto-Autoestima, Mestre, Pérez, Samper y Marti (1998) encontraron un cambio

sustancial en la autopercepcion, autoconcepto y autoconocimiento del alumno.

Con respecto a los programas, Acosta (1998) considera, desde la perspectiva
cognitiva, que la motivacion (atribuciones y expectativas) debe ser interna; esto fomentara
la curiosidad y € interés por aprender, ya que de manera contraria, € nifio basaria sus

esfuerzos en evitar castigos, o que disminuira considerablemente el aprendizaje

En resumen e rendimiento académico es el resultado de los aprendizajes que se dan a
partir del proceso de enseflanza-aprendizaje, siendo por lo tanto un constructo muy
complgjo y de medicion a largo plazo, determinado por una serie de factores clasificados

como: psicologicos o personales, educativos o institucionalesy contextuales o sociales.
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De estos 3 factores, €l psicoldgico-personal tiene mayor influencia en el rendimiento

académico, especificamente el autoconcepto y la motivacion (Castejon y Navas. 1992).

El autoconcepto y el auto estima han sido conceptos considerados diferentes, pero a
partir de lo antes revisado, se puede concluir, que e autoconcepto es un sistema
multidimensional en & que influyen factores especificos como percepciones, juicios de
valor (autoestima) y autoatribuciones, entre otros.

Con respecto ala motivacion, esta es considerada como un proceso que iniciay dirige
la conducta, y esta determinada por diferentes tipos de procesos del pensamiento internos

como son las atribuciones causal esy expectativas de éxito.

En este sentido, las atribuciones causales se refieren a las causas que |os estudiantes
utilizan para explicar su rendimiento académico considerando que lo 6ptimo es que éste sea
atribuido a causas internas, estables y controlables (esfuerzo), segin la teoria de la

atribucion causal propuesta por Weiner.

L as expectativas de éxito consisten en |o que el alumno espera de si mismo, las cuales
condicionan su futuro académico. Vinculando lo anterior con el ambito educativo, se puede
afirmar que la motivacion es un importante predictor del rendimiento académico.

Por 1o que es necesario incrementar €l nivel de motivacion, a través de la aplicacion
de un programa de readiestramiento causal y elevacion de expectativas, incidiendo de esta

manera en el autoconcepto y por lo tanto en & rendimiento académico.

Es importante considerar que el autoconcepto como ya se mencion0 es una variable

dificil de medir y modificar por lo que se intentaré controlarla.
Por lo anterior, € presente trabajo pretendio desarrollar un programa de motivacion y

valorar su incidencia en e rendimiento académico, especificamente en e area de

comprension lectora.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA.

SUJETOS

Participaron 4 grupos de tercer grado, de una escuela secundaria oficial, ubicada en
la delegacion | ztacal co de la Ciudad de México.

Los grupos estuvieron integrados, de acuerdo a como la ingtitucion los tiene
establecidos, utilizando como Unico criterio de seleccion, que e nivel de comprension
lectora, evaluado con €l pretest, sea homogéneo. Dichos grupos estan constituidos por 25
alumnos aproximadamente, con edades comprendidas entre los 14 y los 17 afios de edad.

INSTRUMENTOS

Lamedicién de las variables se llev6 a cabo de la siguiente manera:

v" Rendimiento académico:

Para efectos de la evaluacion del rendimiento escolar, especificamente la
comprension lectora de textos expositivos, se utilizd para €l pretest la lectura de "Los
Superpertoleros’ y para el postest, "Los inicios del ferrocarril en Estados Unidos' de la
version sefializada de Meyer (1985); quien sefidla que ambos textos son de dificultad
equivalente. Posterior a cada lectura, se aplicaron dos cuestionarios de preguntas abiertas,
relacionadas con e texto, de los cuales, uno evalud la macroestructura, esto es la idea
global del texto, y otro evalud la microestructura del texto es decir las ideas secundarias y
detalle.

v Autoconcepto
Para la medicion de esta variable se utilizd una escala tipo diferencial seméantico de

Osgood, con adjetivos opuestos, éstos se encuentran divididos en tres indicadores:

académico, emocional y fisico. Posteriormente, se realiz6 una validacion por jueces, en
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donde se presentd el instrumento a 20 jueces, todos ellos profesores de secundaria de
escuelas oficiales, en donde se les pedia que indicaran si 10s reactivos eran comprensibles
para los adolescentes, si pertenecian al indicador y si eran adjetivos opuestos. La escala
quedo conformada de la siguiente manera: un total de 57 reactivos, €l indicador académico
tiene 20 reactivos, el emocional tiene 24y € fisico 13.
v" Motivacion

Esta se define como las atribuciones que hacen los alumnos de sus resultados y las

expectativas que tienen a futuro. Para su medicion se elaboraron dos instrumentos que

miden dichas variables.

En éstos se presentan una serie de afirmaciones con cuatro opciones de respuesta, en

ellas se reflgjala frecuencia con la que se realizan las actividades que se plantean.

Con respecto a la escala para medir las atribuciones en un inicio constaba de 30
reactivos de los cuales 19 tuvieron &l 80% de aceptacion.

En este sentido la escala de expectativas constaba de 12 reactivos de los cuales 9

cumplieron con €l porcentaje de aceptacion.

Dichos instrumentos se sometieron a una validacion por jueces, debiendo cumplir con
un 80% de acuerdos, siendo 20 €l total de jueces. En cada instrumento habia tres elementos

aconsiderar para ser aceptados, en los tres se debia cumplir €l porcentaje de aceptacion.

Para el instrumento de autoconcepto |os elementos eran, en primer lugar si el reactivo
perteneciaal indicador, segundo s |os adjetivos eran opuestosy, por ultimo, si 1os adjetivos

eran comprensibles para | os adolescentes entre los 14 y 17 afios.
Al respecto del instrumento para medir |as atribuciones se consideraron, primero si €l

reactivo pertenecia al estilo atribucional propuesto, si eran atribuciones realmentey si eran

comprensibles paralos adolescentes entre los 14 y los 17 afios.
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Por otra parte en el instrumento para medir las expectativas los elementos fueron: si
las expectativas eran favorables o desfavorables, si eran expectativas realmente y si eran
comprensibles para los adolescentes entre los 14 y los 17 afios.

ESTUDIO PILOTO

Previo a estudio experimental se llevo acabo un estudio piloto, € cua permitio
identificar las caracteristicas de la poblacion, |as estrategias mas adecuadas para la edad de

los alumnos 'y adecuar |os tiempos de aplicacion.

En éste participaron un total de 71 alumnos distribuidos en 4 grupos. dos de 2do
grado y dos de lero, con edades comprendidas entre 12 y 15 afios, de la escuela una

secundaria oficial de la delegacion | ztacalco en la Ciudad de México.

Los instrumentos que se utilizaron en esta aplicacion, fueron: pretest y postest de
comprension lectora, autoconcepto y motivacion (expectativas y atribuciones), asi como 4

CUrsos.

Al término de dicho estudio, se realizaron las adecuaciones pertinentes para la

aplicacion del estudio experimental.

PROCEDIMIENTO

Para el desarrollo del estudio experimental se disefiaron 4 cursos de 20 sesiones en las
gue se trabgjaron actividades de acuerdo al tipo y objetivo del curso que se impartio, cada
sesién tenia una duracion aproximada de 50 minutos. La aplicacion fue diariay cada curso

fue impartido por dos instructoras.

1. Curso de Motivacion. Con este curso se pretendio fomentar en los adolescentes la

reflexion acerca de sus expectativas y atribuciones, asi como €l concepto que tienen de si
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mismos (autoconcepto), para que estos aspectos se vieran modificados de manera positiva

de tal manera que incidieran en la comprension lectora

2. Curso de Comprension Lectora. La finalidad de este curso fue instruir a los
adolescentes en € uso de estrategias de comprension lectora, para elevar su comprension
lectora.

3. Curso de Motivacion y Comprension Lectora. Este curso se conformé de la union
de los dos anteriores, se retornaron algunas de las sesiones y técnicas de motivacion y de

comprensién lectora, teniendo como finalidad elevar €l rendimiento académico.

4. Curso de Gramatica. En éste curso se instruy0 a los adolescentes en el uso de
reglas ortograficas y gramética, este tuvo la finalidad de mangar las lecturas que se

trabajaron en los otros cursos.

Con respecto a lo anterior, e disefio de intervencion con los grupos fue € siguiente:

grupo experimental €l uso de reglas ortogréficas.

pretest Tipo de intervencion postest

Grupo experimental 1 v Curso- taller de v

motivacion

Grupo experimental 2 v Curso de estrategias de v
comprensién lectora 'y
curso-taller de

motivacion

Grupo experimental 4 4 Curso de estrategias de 4

comprensién lectora

Grupo control v Curso de gramética v
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CAPITULO 3

RESULTADOS

Para efectos de una mejor comprension de los resultados, en primer término se
explica € procedimiento que se utilizo para calificar los instrumentos por area primero
comprension lectora 'y después los instrumentos de motivacion. Posteriormente se presenta

el andlisis de los resultados obtenidos.

COMPRENSION LECTORA.

L as respuestas de los sujetos a las preguntas de la prueba de comprensién lectora se
calificaron de la siguiente manera:

Microestructura

L os puntajes que se manejaron para obtener la calificacion de los cuestionarios fueron
2, 1y 0, para otorgar € puntge 2 se requeria que la respuesta apareciera correcta y
completa, esto es integrar la idea global que se preguntaba, en el caso del puntge 1 se
requeria que la respuesta fuera parcialmente Correcta; esto es que se rescatara algun
elemento aislado de la idea global que se preguntd, en €l cero éste se otorgaba en caso de
gue no apareciera ningun elemento de laidea globa que se preguntaba. Esto de acuerdo a
los criterios de calificacion propuestos por Diaz, Diaz, Farfan, Romero y Ruiz (1998).

El nimero total de reactivos en e pretest fue de 16 y en €l postest fue de 14 reactivos.
Con lafinalidad de equiparar los puntgjes del pretest y postest, |os resultados se dividieron
de manera que todos oscilaran entre 0 y 4, es decir € puntaje maximo del pretest fue de 32
por lo que se dividio entre 8 y en el postest el maximo fue de 28 el cual se dividio entre 7
paraasi obtener resultados equivalentes en ambas pruebas.

Macroestructura

L os puntajes que se manejaron para obtener la calificacion de los cuestionarios fueron
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4,2, 1y 0, paraotorgar € puntaje mayor se requeria que la respuesta apareciera correcta 'y
completa; esto esintegrar toda la idea secundaria o detalle que se preguntaba, en €l caso del
puntgje 2 se requeria que la respuesta fuera parcialmente correcta, esto es que se rescataran
algunos de los elementos de la idea secundaria o detalle que se preguntd. En el caso de 1
punto se requeria que la respuesta fuera minimamente correcta, esto es, si se recupera algun
elemento aislado de la idea secundaria o detalle que se preguntd y el cero se otorgaba en
caso de gque no apareciera ningun elemento de la idea secundaria o detalle (Diaz, et a
1998).

En el caso de la macroestructura, € total fue de 5 reactivos en el pretest y 6 reactivos
en el postest. El procedimiento que se llevé acabo para equiparar los puntajes de cada
prueba y los resultados finales fueron los mismos que para las pruebas de microestructura;
es decir se dividieron de manera que todos oscilaran entre O y 4. Es en este sentido que €
puntaje maximo del pretest fue de 20 por lo que se dividid entre 5y en € postest e méximo
fue de 24, @ cual se dividio entre 6 para asi obtener resultados equivalentes en ambas
pruebas.

Con €l objeto de valorar la confiabilidad de la evaluacion de las respuestas de los
sujetos para la prueba de comprension lectora se realizo la prueba r de Pearson entre los
puntajes de macroestructura y microestructura. Se obtuvo una r= .712 con p= .001. Esto
indica que las calificaciones obtenidas por |os sujetos en |a prueba de Comprension Lectora
fueron calificadas de manera consistente por las investigadoras; de igual manera indica que
tanto las pruebas de macroestructura y microestructura miden reamente el nivel de

comprension lectora de |os estudiantes.

Para calificar las pruebas de Autoconcepto y Motivacion se llevd a cabo el siguiente
procedimiento:
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MOTIVACION

Autoconcepto

La prueba de Autoconcepto estuvo constituida por tres indicadores: académico, fisico
y emocional. Se calificd 4 cuando se elegia la opcion mas favorable y 1 cuando era la
opcion desfavorable. Asi se obtuvo € puntgje para cada indicador y para la prueba total,

sumando |os puntos de cada reactivo.

Atribuciones

El cuestionario que valoro € estilo atribucional de los sujetos se calificd de acuerdo a
la teoria atribucional de Weiner quien menciona que el Esfuerzo es el estilo atribucional
mas favorable, por 1o que se le dio & mayor puntgje (4) y, € menor puntaje (1), seledio a
los estilos atribucionales Suerte, Habilidad y Dificultad de latarea.

Expectativas

En & cuestionario de expectativas se asigné 4 a los reactivos favorables y 1 cuando
eran desfavorables.

En el caso de las tres pruebas utilizadas para evaluar el autoconcepto, los estilos
atribucionales y las expectativas también se llevo a cabo e procedimiento de equiparar los
puntajes para que oscilaran los resultados entre 1 y 4. Por esto en el caso de la prueba de
autoconcepto e puntgje mayor era de 228 y se dividio entre 57. La prueba que media los
estilos atribucionales tenia 76 como maximo y se dividié entre 19 y para la prueba de

expectativas € puntgje maximo 36 se dividié entre 9.

Las pruebas de Autoconcepto, Atribuciones y Expectativas fueron confiabilizados a
través de la prueba Alpha de Cronbach. Los resultados se presentan en latabla (1).
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Tabla 1. Alpha de Cronbach para las pruebas de autoconcepto, atribuciones y expectativas en el
pretest y postest.

prueba pretest postes
Autoconcepto .8226 8777
Atribuciones .6413 .6559
expectativas 7199 7199

L os resultados muestran gque la prueba de Autoconcepto y Expectativas tienen una
confiabilidad alta, es necesario mencionar que & puntgje en la prueba de expectativas es

ligeramente inferior.

Aunque es importante mencionar que tanto en el pretest como en el postest se
presentan puntgjes semejantes, 10 que indica una consistencia interna en la forma de

contestar |as pruebas.
Con el objeto de valorar la confiabilidad de los instrumentos en el sentido de que
midan lo mismo esto es motivacion, se llevd a cabo la prueba r de Pearson entre los

puntajes de Autoconcepto, Atribucionesy Expectativas. (Tabla2).

Tabla 2 Correlaciones de Autoconcepto, Atribucionesy Expectativas

autoconcepto atribuciones
Atribuciones 4001 **
expectativas 480** AB7**
** p=.001

Los niveles de correlacion permiten confirmar que todos |os instrumentos disefiados

en esta investigacion miden deigual manera el constructo motivacional.

Con los resultados del pretest se aplico un andlisis de varianza (Una via) de 4 vias
para evaluar si los grupos eran homogéneos en los resultados en cuanto a los conceptos

medidos. Macroestructura, Microestructura, Autoconcepto, Atribucionesy Expectativas.
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Asi, se encontrd que a inicio de laintervencion los grupos tenian la misma habilidad

para comprender los textos (microestructura -macroestructura) y puntages iguales en

Autoconcepto, Atribucionesy Expectativas.

Con €l objeto de determinar € efecto de la intervencion en la habilidad para la

comprension de textos en los sujetos, se realizd la prueba "t" para 2 muestras relacionadas

en los 4 grupos de estudio: Grupo 1 "Motivacion”, Grupo 2 "Comprension Lectora’, Grupo

3 "Motivacion y Comprension Lectora" y Grupo Control "Gramatica'

De manera general se observa un incremento en la gecucion de comprension lectora,

excepto en e grupo control en donde se observé un ligero decremento (tabla 3).

Posteriormente se presenta el analisis detallado de estos datos.

Tabla 3. Medias de las calificaciones de los cuestionarios de comprension lectora de Pretest y

Postest por rupo

Tarea M acroestructura Microestructura
grupo pretest podtest pretest postest
Grupo .7803 .2.2338 1.1753 2.3977
motivacion
Grupo 6417 1.2357 1.2000 1.5625
compremsion
lectora
Grupo mot. | .4743 1.4740 1.1688 1.9148
Comp. Lect.

Grupo 8077 5714 1.3791 1.1490
gramatica

En cuanto a los aspectos de autoconcepto, atribuciones y expectativas las diferencias

no fueron significativas, 10 que se manifiesta en la siguiente tabla.
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Tabla 4. Media de las calificaciones de los cuestionarios de M otivacion y Autoconcepto de Pretest
y Postest por grupo.

tarea autoconcepto atribuciones expectativas
Grupo pretest postest pretes postest pretest postest
Grupo 3.1443 3.1722 2.9426 2.9330 3.2980 3.3939
motivacion
Grupo 3.1211 3.0667 2.7237 2.7842 3.2000 3.2222
com.lec
Grupo mot y | 3.0486 3.0861 2.7823 2.7895 3.2374 3.2273
com. Lec.
Grupo 3.1228 3.1005 2.9251 2.9150 3.444 3.3846
gramatica

Con € objeto de evaluar s las diferencias encontradas en la evaluacion inicial y final
son estadisticamente significativas, se procedié a redizar la prueba "t" para muestras

rel acionadas.

Para mayor comprension, la informacién se organiza, para su anadlisis, a partir de los
diferentes grupos conformados.

Grupo 1 Motivacion

En este grupo se trabgaron sdlo estrategias de motivacion y aln cuando no se
trabajaron de manera directa las estrategias de comprension lectora, se observaron los
mayores incrementos en la evaluacion del postest en esta area (macroestructura t= 60875
P=.001 y microestructura t= 7.930 p=.001), lo que confirma el papel favorable y relevante

de lamotivacion en e rendimiento académico.

Grupo 2 Comprensién Lectora

En este caso se observd nuevamente un incremento semeante en cuanto a la

microestructura 'y macroestructura (t= 1.808 p= .001 y t= 3.225 p= .001 respectivamente).
Esto indica que si es posible aplicar € programa de Comprensién Lectora a sujetos de estas

43



edades y nivel académico. Es importante resatar que e crecimiento observado es
considerablemente menor al observado en e Grupo de Motivacion, en € que no se
revisaron estrategias de comprension lectora.

Grupo 3 Motivacion y Comprension Lectora

Al igua que en los grupos anteriores, se observo un incremento significativo en €
postest de Comprension Lectora (macroestructura t= 8.174 p= .001 y microestructura
t=3.395 p= .001). Al comparar los resultados con el grupo de Comprension Lectora, se
observa que €l crecimiento en € grupo de Comprension Lectoray Motivacion fue mayor;
esto indica que la mezcla de los cursos de Motivacion y Comprension Lectora resulta més
favorable en comparacion con e grupo a que sdlo se les instruy0 en estrategias de
comprension lectora y grupo control. Sin embargo, es importante mencionar que con

respecto a grupo a que sele instruyé en motivacion los resultados no son inferiores.

Grupo Control
Finalmente, en el grupo control, como ya se menciond la gecucion en el postest fue

ligeramente inferior y las diferencias no fueron significativas.

Por otro lado, para comparar las gjecuciones entre |0s grupos en el pretest y postest en
comprension lectora autoconcepto, atribuciones y expectativas (variable dependiente), se
utilizé un andlisis de varianza (Una via) con una variable independiente de 4 niveles, esto
es, los cuatro diferentes grupos en los que se intervino.

En este sentido, los resultados para el pretest fueron: macroestructura F=.829, p=.482,
para la microestructura F=. 257, p=. 856. para €l autoconcepto, F=.607, p=.612, para las
atribuciones F=2,627, p=.055 y, para las expectativas F=1.544, p=.209. Lo cuad indica

homogeneidad entre |os grupos.

Del mismo modo que a hacer las comparaciones intragrupales, se observa que las

diferencias sdlo son significativas en €l caso de comprension lectora donde la



macroestructura obtiene un valor de F= 19.546 p= .001 y la microestructura F= 13.125 p=
.001.

Asi, en € caso de la macroestructura se observé mediante el andlisis de Scheffe, que
los sujetos del curso de motivacion incrementaron su gjecucion en el postest (p=.05), en
comparacion con los grupos de comprension lectora y grupo de motivacion-comprension

lectora, asi como respecto a grupo control. (Tabla5).

Tabla 5. Diferencias de medidas de macroestructura en la evaluacion posterior entre grupos,

prueba Scheffe.

grupo 1 2 3

2 .9981*

3 7597* -.2383

4 1.6623* .6643* .9026*
*p=.05

Esto indica que el programa de motivacion resultd ser mas importante para promover
la comprension lectora que el curso en e gque se entren6 a los sujetos en estrategias de

comprension lectora.

Por otro lado, el grupo de comprension lectora es superior a grupo control (Scheffe
p= .039), pero es menor a grupo de motivacion, también es menor, aungque no

significativamente, €l grupo de motivacion y comprension.

En relacion con € grupo de motivacion y comprension lectora, éste es
significativamente diferente del grupo control, es decir se observa una mejor gecucion que
los sujetos de este grupo. Aungue las diferencias no son significativas resulta interesante
mencionar que la gecucion de este grupo es superior que la del grupo de comprensién
lectora. Esto indica, como se dijo antes, que los aspectos motivacionales juegan un papel

fundamental en la gjecucion académica de los alumnos.
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Respecto a microestructura, se observan en lo genera resultados semejantes a los de
la macroestructura (tabla 6).

Tabla 6.Diferencias de medias de microestructura en postest entre grupos, prueba

Scheffe.
grupo 1 2 3
2 .8352*
3 4830 -.3523
4 1.2487* 4135 .1657*
*p=.05

En e grupo de motivacion se obtuvieron los mayores puntgjes en comprension
lectoray es significativamente superior a grupo de comprension lectoray control, pero las
diferencias no son significativas respecto a grupo de motivacion y comprension lectora,
aunque si son superiores, por o que se observa nuevamente que la motivacion tiene un

papel importante en la comprension lectora.

En e grupo a que se le aplicd & curso de comprension lectora se observa que los
puntajes son mayores a grupo control, pero las diferencias no son significativas, en tanto
que las diferencias respecto a grupo de motivacion y comprension lectora son inferiores y
tampoco significativas.

En el caso del grupo de motivacion y comprension lectora se observan avances no
significativos, esto puede deberse a que € proceso de identificacion de la microestructura
implica mayor atencion y memorizacion, ya que en ésta se explicitan ideas detale de los

textos, tales como fechas o datos muy especificos.
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CAPITULO 4
DISCUSION Y CONCLUSIONES

DISCUSION

Los resultados del presente trabajo permiten confirmar la pregunta central que se
propuso en € mismo, en donde se planted que e factor motivaciona tiene un papel
determinante para eevar € rendimiento académico, especificamente en el area de

comprension lectora.

En primer lugar, se observé que en e grupo a gue se le aplicd el curso de motivacion
se obtuvieron resultados significativamente superiores en comprensién lectora, en
comparacion con el grupo a que se le instruyo en estrategias de comprension lectora, a que

se le aplicaron ambos cursosy a grupo que se le dio sdlo gramética.

Lo anterior corrobora la hipétesis de autores como Ruiz (1973), Martinez (1980),
Pereda, et.a (1990), Castgon et.a (1992), Bafuelos (1993) y Zabaza (1999) quienes
mencionan que e rendimiento académico se ve influenciado por factores tales como la

motivacion (ésta desde una perspectiva cognitiva) y € autoconcepto.

De manera similar a la presente, Castgion, et.a (1992) encontré que adolescentes
entre los 15 y 16 afios presentaron una marcada influencia por parte de la motivacion y €
autoconcepto sobre el rendimiento académico. En este sentido, como se observa en los
datos presentados, €l grupo al que se le instruy6 en estrategias de motivacion, obtuvo
resultados superiores en comprension lectora es decir, rendimiento académico a diferencia
de los grupos que fueron instruidos en estrategias de comprension lectoray los que se les
instruyé en ambos cursos ademas del grupo control, lo anterior, corrobora los datos
presentados, con la mencionado por Mc Clelland (1990) y Weiner (1985) en sus teorias
motivacionales respectivamente, en las que postulan el importante papel tanto de las
expectativas de éxito como del estilo atribucional, esfuerzo en el rendimiento académico ya
que durante estos cursos se tratd de que los alumnos se enfocaran hacia este estilo

atribucional y se elevaran sus expectativas.
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Otro elemento que se confirma con los resultados presentados, en la que se refiere a
lamejora del rendimiento académico, son los encontrados por Wittrock (1997) quien en un
estudio en e que disefiaron y aplicaron dos programas uno de readiestramiento de la
atribucion causal y otro de adiestramiento del tipo "Solo éxitos’, teniendo como variable

dependiente a rendimiento académico.

Es por lo anterior que se confirma gue la funcionalidad de los programas disefiados,
en este sentido, promueven en los alumnos un autoconcepto positivo, mejores expectativas
y la responsabilidad sobre sus propios aprendizajes, ya que los atribuiran a su esfuerzo,
siendo éste, un factor controlable e interno.

Con respecto al papel del autoconcepto en relacion con la motivacion y a su vez con
el rendimiento académico, Sampascual et.a. (1994) trabaj6 con sujetos de edades
semegiantes a los aqui estudiados y concluye que cuando existe en € aumno un
autoconcepto positivo, espera méas de si mismo y sus éxitos o fracasos son atribuidos a
esfuerzo, por lo que su rendimiento académico se ve favorecido.

En segundo término se encuentra € grupo a que se le instruy0 en estrategias de
comprension lectora y los resultados que se encontraron en esta area fueron mayores solo
con respecto al grupo a que se le instruy6 en gramética.

En este sentido es importante mencionar que e curso de comprension lectora
funciond de manera positiva, ya que los alumnos adquirieron habilidades en la utilizacion
de estrategias para la identificacion de ideas principales y tipo de texto, por lo que sus

resultados en esta area fueron significativamente positivos.

Asi, como sefidlan los datos presentados, los alumnos que recibieron instruccion en
comprension lectora, tienen mejor desempefio en ésta area que los aumnos gque solo
recibieron gramatica, de quienes los resultados se mantuvieron constantes; esto confirmalo
que Madruga y Collado, ( 1996) reportan, en relacion a que el entrenamiento en estrategias
para identificar la idea principal de un texto y en las estrategias para identificar €l tipo de

texto en un programa, que promueve e desarrollo de una mejor comprension lectora; el
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grupo a que se le aplicd el primer programa obtuvo mejores resultados que los del grupo al

gue se le aplico @ programa disefiado anteriormente.

De igual manera se corroboran los hallazgos encontrados por Diaz, et. a. (1998) en
donde se concluye que los alumnos a los que se les instruy6 en estrategias de identificacion
de idea principal y reconocimiento del tipo de texto, megjoraron significativamente su nivel
de comprension lectora en comparacion con los grupos a los que se les dio solo gramatica,

ya que mantuvieron el mismo nivel que tenian al inicio de la aplicacion.

Por ultimo se corrobora también, la conclusion de Ledn (1991) quien sefiala que en
las estrategias para la identificacion del tipo de texto, genera una mejora sustancial en los
lectores que tuvieron el entrenamiento antes mencionado, esto en comparacion con €l grupo

control.

En tercer lugar, se observd que en el grupo a que se le instruyd en estrategias de
comprension lectora conjuntamente con motivacion mostré resultados menores en
comparacion con e grupo a que sOlo se le instruyé en estrategias de motivacion y
superiores a los que se les instruy6 solo en comprension lectora y en gramética; en este
sentido, se confirman los resultados encontrados por, Otero y Peralbo (1993) quienes
sefidlan que las estrategias de comprension y motivacion, mejoran la comprension lectora
concluyendo que no es suficiente entrenar a los alumnos solo con estrategias de
comprension lectora para la mejora de su nivel, sino también es relevante que e alumno

esté motivado y se sienta capaz de alcanzar la meta de aprendizaj e deseada.

Sin embargo, en relacion con lo anterior, la presente investigacion no encontré en
ninguno de los cuatro grupos, diferencias significativas en el érea de motivacion
especificamente en el area de atribuciones, a diferencia de los resultados encontrados por
otros autores, 1o cual se podria explicar, debido a la complejidad del constructo y al corto
tiempo de intervencidon, ya que como Gagné (1991) menciona, éste se encuentra

determinado por procesos del pensamiento internos modificables a largo plazo.
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En este mismo sentido, los hallazgos aqui presentados confirman los trabajos de
Manassero y Vézquez (1995) quienes afirman que en la motivacion considerada como
atribuciones, expectativas y autoconcepto, confluyen diferentes emociones profundas
positivas y negativas, 1o que implica que las modificaciones solo se puedan presentar a

largo plazo.

Asimismo, los resultados observados, corroboran lo sefidlado por, Acosta (1998)
quien sefidla que el comportamiento de un alumno, esta determinado por su pensamiento, es
decir, que cada estudiante trata de hacer lo que piensa en funcion de sus creencias,
expectativas, metas y atribuciones de éxito y fracaso, lo que implica no solo un trabajo

contingente sino también permanente.
Lo anterior, justifica las diferencias no significativas encontradas en |os resultados en

el area motivacional, pues teniendo ésta una base principamente psicolégica la
complgidad para modificar estos procesos a corto plazo es mayor.
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CONCLUSIONES

Con base en los resultados obtenidos en la presente investigacion, se puede sefialar la
importancia del factor motivacional como un elemento determinante en e rendimiento
académico, especificamente en el area de comprension lectora. Esto se puede constatar con
los datos significativamente superiores en esta area que presentd € grupo al que sélo sele
instruy6 en estrategias de motivacion planteadas con la finalidad de elevar las propias
expectativas de sus resultados académicos futuros y de las atribuciones que hacen de estos

mismos, en comparacion con e resto de los grupos.

Es necesario hacer mencién de las caracteristicas de la aplicacion y la poblacion
considerando que éstas significaron variables extraias que pudieron ser factores de

modificacion en |os resultados de la investigacion.

En el caso de la aplicacion € principal problema, y por 1o que probablemente no se
encontraron modificaciones significativas en el area de motivacion, fue € tiempo muy
limitado de la intervencion para poder observar resultados en constructos tan complejos

como los que se midieron en la presente.

La muestra del estudio presentd una serie de caracteristicas especiales. Primero, la
investigacion se realizG en un contexto socioecondmico bajo, donde la mayoria de los
estudiantes provenian de familias disfuncionales, en las que sdlo estaba presente uno de los
padres 0 ninguno, en algunos casos, se encontraron dentro de los sujetos de estudio casos
de drogadiccion, alcoholismo y pandillerismo, entre otras probleméticas, asi como una
etiquetacion negativa a nivel individual y a nivel ingtitucion, marcando claramente la
jerarquia del profesor gercida ante los alumnos, negando toda posibilidad de expresar
puntos de vista diferentes a los de él. En € caso de los profesores, a pesar de no haber
mostrado una actitud negativa, se observo, en algunos de ellos, resistencia a proporcionar
sus horas de clase para la intervencion, a diferencia de otros que, mostraron actitudes

favorables, pero con expectativas demasiado altas, con respecto alos resultados.
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Por 1o anterior se puede decir que probablemente se mostrarian diferencias positivas
en los resultados, especialmente en el area de motivacion, si 1os programas se llevasen a
cabo en otras condiciones y contextos, ya que incluso en condiciones poco favorables como
las que se presentaron en esta investigacion, se obtuvieron mejores resultados de los que se

esperaban.

Asimismo, se observo que a pesar de que las condiciones de la aplicacion fueron
diferentes a la dinamica de las clases regulares, en € grupo control, los resultados se
mantuvieron constantes a pesar de la intervencion. Ello confirma que e factor que
increment6 los resultados de comprension lectora, fue el trabajo sobre los aspectos

motivacionales y no la simple intervencion.

Por todo lo anterior, se resalta la necesidad de implementar nuevas estrategias que
consideren dentro del proceso educativo € aspecto motivacional del alumno tomando como
aspectos centrales, e contexto, las necesidades de los estudiantes y de la propia institucién,
el nivel socioecondmico, entre otros. Se sugiere incluir en e curriculum de Educacion
Béasica, programas educativos que contribuyan a fortalecer el autoconcepto y lleven a los
estudiantes a hacer atribuciones tanto sobre sus situaciones de éxito como de fracaso, a
factores como el esfuerzo asi como incrementar sus expectativas a futuro, sin dejar de
concientizar a los profesores sobre la importancia de motivar a sus alumnos y las
implicaciones que tienen las expectativas que ellos mismos proyecten en cada una de sus
materias, asi como su propia motivacién como docente. A pesar de no haber sido €l tema
central de esta investigacion, mediante una observacion indirecta se pudo identificar e
importante papel que juegan las expectativas de los profesores y padres al respecto de los
resultados académicos de los alumnos, esto es llamado Efecto Pygmalion, (Roshenta y
Jacobson 1968) ya que € alumno al percibir que se espera méas de é, a su vez siente y
piensa que es capaz de hacer las cosas por si mismo mediante su esfuerzo, lo cua
contribuye no s6lo un mayor aprendizaje, Sino un mejor desempefio, tanto a nivel
académico como personal. Asi, resultaria interesante que hubiera estudios que evalGen este
efecto sobre los alumnos analizando su influencia en sus expectativas y su relacion con €

rendimiento académico.
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Otra posible linea de investigacion que se deriva del presente estudio es lainstruccion
completa de los programas de motivacion y comprensién lectora aun mismo grupo. De ése
modo, se podra aplicar las 20 sesiones de estrategias de motivacion y las 20 sesiones de
estrategias de comprension lectora, esperando obtener resultados significativamente
mayores, puesto que en este caso se estarian proporcionando las herramientas necesarias
para la comprension de los textos, asi como concientizando a los alumnos sobre la
importancia del factor esfuerzo ante sus resultados académicos asi como de sus

expectativas a futuro, 1o que contribuiria a un mayor aprendizaje.
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