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INTRODUCCION

Delimitacidn del prohlema

Es evidente hoy dia, y guizds repetitivo recordarlo, el
preocupante indice de fracaso escolar (casi un 320% a nivel
nacicnal segiin Gltimes datos), gue se da en una cada vez mayor
propercidn de poblacidn esceolarizada (Cordereo, Reodriguez y Del
Poza, 1988; MEC, 1990; Tierno, 1984).

Conscientes de gue este resultado puede tender hacia un
alza, no depende exclusivamente de factores aptitudinales {la
relacién inteligencia-rendimiento es de apenas 0.45) (Beltrin et
al., 1987; Lucart, 1979; Pérez Serrano, 1981), muchos factores
se¢ han barajado desde todas las vertientes gque alli inciden, la
docente, ambiental, curricular, discente, etc., para atajar el
problema (linea de las reformas educativas del MEC).

Ferc se hace palpable en esta prescrita pohlacidn y nosotroes
consideramos, ho solamente sino también otros cientificos del
drea educativa (Ames y Ames, 1984; Ausubel et al., 19%20; Beltran,
1684; E.D. Gagné, 1991; Garrido, 1986, 1987, 1990; Good y Brophy,
1988), un segundo factor complejo de extracrdinaria incidencia
que permitiria explicar y aclarar esa relacién antes esbozada
como es la considerable falta de "ganas de aprender"“.

Esta falta de empuje, de motivaciédn (en definitiva), es un
facteor de incuestionable influencia y peso en la realidad
educativa del aula (E.D. Gagné, 1991; Gagné, 1875, 1976, 19587;
Entwistle, 1988, 1989%a,b; Walberg y Uguroglu, 1980), lugar donde

sucede el procesc de enseflanza-aprendizaje.



Es de sobra conocida la censtante preocupacién de les
profesionales de la enseflanza por la faita de motivacidn en los
alumnos no s6lo para que estudien sineo para gue aprendan, hagan
suyo el conocimiento y de esa forma desarrollen su personalidad
(Aleonso, 1984b; Estefania, 1984; Hernandez Ruiz y Gomez Dacal,
1982; Honrubia, 1984; Pelechano, 1972, 1%7%; tantos y Dominguez,
1983; Valle, 1987).

Las consecuencias primarias de esta falt: de motivacién son
obvias: ausencia de expectativas de éxito; falta de incentivos
para el estudio; aburrimiento crénice; apatia escolar; decepcibn
constante; disminucién de la propia autocestima y auvtoconcepto;
relaciones interpersonales insatisfactorias; afectividad
maltrecha; actitudes negativas hacia la escuela y el aprender;
escaso rendimienteo, etc. (Ames y Ames, 1984; Brophy, 1983b; Bueno
et al., 1986; McCombs, 1584; Weiner y Potepan, 197Q).

Son pues estas consecuencias, y el pancorama que propician,
lo gque nos han dirigido en el desarrollo de esta investigacién

sobre la motivaciédn educativa.

Propdsitos de la investigacién

Asi pues, nNos proponemos comc objetivos generales de ésta:

a. pasar una répida revista histérico-panoramica al problema de

la motivacién y sus teorias;



b. verificar el estade de los dltimes avances cientificos en

este campo tante a nivel tedrico como préctico;

c. llevar a cabo un estudio evclutive transversal en una pobla-
cidén escclarizada sobre algunos aspectos motivacionales a

la luz de una teoria (la atribucional de B. Weiner); y

d. sobre esos resultados, disefiar y verificar la eficacia de un

programa de enriquecimiente motivaciocnal.

Definicidn de términos

Los términos gque aparecen definideos a continuacidén son
\
aguellos a los gue con mas frecuencia haremos referencia a lo

largo de la investigaciodn:

Afectividad: experiencia emocional generalizada que no se puede
identificar con una emocidn especifica ni con un estimulo

en particular.

Afecto: término genérico que se aplica a los sentimientos,
emociones o disposiciones en tanto medos de funcionamiento

mental.

Atribuciédn causal: explicacién comin y corriente de la conducta

humana y de sus efectos directos o indirectos. Las perscnas

140



se dice que hacen atribuciones cuando explican un suceso

atribuyéndole a éste una serie de causas.

Autoeficacia: conviccién de gue uno puede efectuar, con éxito,

la conducta necesaria para producir unos resultados.

Autorregulacion: conviceién de gque se puede ejercer un cierte

control scobre la propia conducta.

Cognicidn: aquella funcidn mental involucrada en la percepcién,

coneccimiento y entendimiento.

Emocidn: reaccién compleja gque consiste en un cambio fisioldgico
del estado homegstatico, el cual se experimenta subjetiva-
mente c¢on un sentimiento y se manifiesta en cambios corpo-

rales que son preparatcrios de acciones manifiestas.

Estrategias de aprendizaje: conjuntc planificado de procedi=-
mientos cognitivos orientades al éxiteo de logro o consecu-

cién de un aprendizaje.

Grupe control: grupo gue es equivalente al experimental en todos
sus aspectos, excepto en la variable independiente o
condicién introducida con la gue se trata al grupe experi-

mental.

Grupo experimental: grupo de sujetos gue &n un experimento son

expuestos a la variable independiente o experimental vy

11



cuyas ejecuciones se consideran comg un reflejo-efecto de

la influencia de esa condicién.

Logro académico: conocimiento alcanzado o destreza desarrollada
a través de asignaturas; generalmente definido por los

resultados de test o las valeracicnes del profesor.

Metacognicidén: conocimiento gue tiene o va adguiriendo el sujete
acerca de su propio proceso de pensamiento y de su regula-

cién cognitiva.

Motivacién: ampliamente considerada, proceso de surgimiento,
mantenimiento y regulaciédn de actos gue producen cambios en
el ambiente y gque concuerdan con ciertas limitaciones
internas ({planes, programas); cohcepto éste limitado a
aspectos como las energias conductuales ¢ los propbsitos de

regulacién.,

Motivacién extrinseca: motivacidén proveocada por el uso de
recompensas o castigos externos tanto a los intereses
inherentes del yo como a su conducta con el fin de contro-

lar ésta.

Motivacidén intrinseca: motive o incentivo de una conducta gque es
internc a una actividad, no preducida por factores exter-

nos, y la mantiene comc un acto auténomo e interesante.

Motivacidn de logro: motivo que dirige una conducta a la conse-

12



cucidn exitosa de algin nivel standard de realizacién o

proficiencia qgue proporcicna un sentimiento de impertancia.

Sentimiento: descripcidn subjetiva de tener conciencia de
estados corporales (nervicsos}) que no pueden explicarse

fiablemente con referencia a hechos ambientales.

Socializacién: proceso a través del cual un individuc se con-

vierte en un miembro competente de...

Técnlicas motivacionales: cualguier método disehado para facili-

tar el trabajo y el aprendizaje.

Plan de la investigacidn

La investigacién se articula en dos partes. En la primera
se lleva a cabo la revisidén general de las tecrias motivacionales
{capitulo 1); el desarrollo de la teoria de las atribuciones
causales y reacciones emotivas de B. Weiner (cap. 2); la
presentacién de la teorfa de la motivacién para aprender de J.
Brophy (cap. 3); la descripcién de los componentes del aprendiza-
je autorregulade (cap. 4); el examen del estado actual del
binomio expectativas-valor (cap. 5); y se procede a la construc~
cién de)l mapa atribucicnal de una muestra de sujetos de bajo ren-
dimiento escolar desde un punto de vista evolutivo (cap. 6).

La segunda parte, comporta una revisidn de los programas de

entrenamiento motivacienal (cap. 7) y el disefo, aplicacién y

13



verificacién de la eficacia de un programa de intervencién (cap.

8).
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CAPITULO I

El marco histérico-conceptual

Una clasificacién histérica fundamentada en criterios
cientificos, mis que cronolégicos, acerca de las diversas teorlias
sobre la motivacidn parece una tarea casl imposible, pues existen
pridcticamente tantas clasificaciones como obras se han escrito
al respecto, aungue si hos es posible trazar una linea general
comin a casi todas en la gue encuadrar las diversas teorias.

La definicién de este continuo surge tras la revisién de una
serie de obras {Alonso y Monterc, 199%0; Beltran et al. 1987;
Beltrédn, 1988; Bolles, 1978; Cofer, 1979; Good y Brophy, 1988;
Madsen, 1972; Mankeliunas, 1987; McTeer, 1978; Nuttin, 1965;
Parde y Alonso, 1990; Schieffele, 1980; Teevan, 1976; Tellez,
15%0; Weiner 1972b, 1989%), con el unice f£fin de proporcionar un
marco de referencia y localizacién sin ninguna cotra pretensién
que no fuere ésta, (tal como desarrollar todas y cada una de las
teorias ehunciadas), pues é&ste no es lugar ni fin de esta
investigacién, conscientes ademas de que siempre nos dejariamos
alguna "fuera®.

Asi pues, siguiendc a Weiner (1589, 1990a, 1990b), y tomando
el momento de la publicacién de su teoria de las atribuciocnes
causales como punto de referencia, previa a ésta distinguimos dos
grandes nicleos de teorias: las gue hacen referencia a la
reduccién de la "necesidad" y las del binomio expectativa-valor.

El primerc estaria compuesto por la tecria psicoanalitica

de la motivacién de Freud ({1934, 1951, 1953) y la teoria del

15



"drive" o reduccién del impulseo con Hull (1543, 1951) como mé&ximo
representante. Estas dos teorias (dencminadas de orientacién
asociacionista [Beltr&n et al., 1987]) junto con la de Lewin gue
sigue, han venido a denominarse también teorias homeostiticas
(Beltran 1988).

Del segundo ntcleo formarian parte la teoria del campo de
Lewin {1935, 1936, 1951); la teoria de la motivacidn de legro
iniciado por Murray en 1938 (donde consigue confluir les dos
sistemas anteriores de reduccién del impulso y del incentive
[Tellez, 1990)]) y continuada por McClelland (1953, 1961, 1565),
Atkinson {1958, 1964, 1966, 1970, 1974) y Weiner (1966; 1972a,b;
1374; Weiner, Heckhausen, Meyer y Cook, 1972; Weiner y Kukla,
1970; Weiner, Jochnson y Mehrabian, 1968}; y la teoria del
aprendizaje social con Bandura (1963, 1965, 1982, 1i987a,b) ¥y
Rotter (1954, 1972} a la cabeza.

A partir de 1979 (m&s o menos), fecha de la publicacidn del
articulo A theory of motivation for scme classroom experiences,
en gue integra B. Weiner los principios: de la motivacién de
logro; del locus de control de Rotter (1954) y de la teoria del
psicologia espontanea o de las atribuciones sociales de Heider
(1958), (con los que crea la teoria de las atribuciones causa-
les); podemos hablar del inicio de la etapa cognitivista. ©
cognitiva también, en la que entre otras podemos encontrarnos con
la teoria de la disonancia cognitiva de Festinger (1956); de la
atribucién social de Kelley (1971, 1973, 1983; Kelley y Michela,
1980); de la motivacién intrinseca de Decl (1971, 1972, 19875);
de la sobrejustificacidn de Levine {1976} ¥ Lepper (1973; Lepper

y Greene, 1975; 1978) (éstas dos Tltimas en la linea de 1a

16



controversia motivacifén intrinseca - motivacién extrinseca,
continuada ulteriormente por Abel [1988]1); las reformulacicnes
de la motivacién de logro de Raynor (1969, 1970, 198C; Raynor y
McFarlin, 1986) y Heckhausen (1967, 1987; et al. 1983), etc. Perc
también podemos dar cabida a una serie de teorias de enfoque
humanista como la de la autonomia funcional de Allpert (1%61),
de las necesidades de Maslow (19423, 1967, 1971, 1%75) vy de la
aceptacidn del ser de Rogers (1966, 1971, 1874).

Finalmente, consideramos como actuales lineas de investiga-

cién tanto tedrica como practica las trazadas peor:

Deci (1985; y Ryan, 1991; et al., 19%1) y Ryan (Ryan y Connell,
1989; Ryan, Connell y Deci, 1985), Lepper (1988; Lepper y
Hodell, 198%; Lepper y Shabai, 1985) y Malone (19%81; Malone
y Lepper, 1%87), con las respectivas reformulaciones de la

teoria de la motivacién intrinseca;

Forgas (19%0) y Weiner (1986a,b) con la nueva teoria atribucio-

nal de la motivacién y la emocién y sus desarrollos;

Slavin (1987, 19892) y Johnson & Johnson (1985, 1987) sobre la

interdependencia social;

Schunk (1990a,b) y Zimmerman {1986, 198%a, 1990) con las tecrias

de la autoceficacia y la autorregulacién;

Borkowski, Johnston y Reid (1987); Borkowski y Turner (1990),

Borkowski et al. (19%0), Corno (1986, 1983; Cornc y Mandi-

17



nach, 1983), McCombs (1986, 1991; McCombs y Marzano, 1990},
Pintrich (1989); Pintrich y DeGroot (1989, 1990); Pokay y
Blumenfeld (1990) y Short y Weissberg-Benchel (198%), con

las relaciones entre motivacién, cegnicién y metacognicién;

Brophy (1288; Brophy y Kher, 1986) con la teoria de la sociali-

zaclioén;

y un largo etc., avalado por las casi periddicas publicaciones
recopilatorias de las diversas tendencias en el estudic de la
motivacién (Ames y Ames, 1984, 1985, 1989; Bartz y Maehr, 1984;
Higgins y Sorrentino, 1990; Jaspars, et al., 1983; Kleiber y
Maehr, 1985; Maehr, 1984; Maehr y Ames, 198%; Maehr y Kleiber,
1987; Maehr y Pintrich, 1991; Paris, et al., 1983; Schunk y
Zimmerman, 19%89; Sorrentino y Higgins, 1986; Steinkamp y Maehr,

1984; Weinert y Kluer, 1987).
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CAPITULO II

La teoria atribucional de la motivacién

Esta teoria, més conocida como "de las atribuciones
causales”, fue desarrollada por B. Weiner. En un intenteo de
integrar los principios de la motivacién de logro de McClelland
¥ Atkinson; el locus de contreol de Rotter (1954) y las atribucie-
nes seciales/interperscnales de Heider {1958}, se creaba la
tecria atribucional (o cognitiva) de la motivacién de logro que
maycr desarrollo y peso ha tenido en el campo educativo.

Ya en un primer momento las investigaciones llevadas a cabo
por Welner y sus colegas {Weiner y Kukla, 1970; Weiner y Potepan,
1870; Weiner et al., 1971), aun relacionadas con 1la metivacién
de logro, confirmaban la existencia de cuatre atribucicnes
fundamentales, tales por haber sidc elegidas con mayor frecuencia
por los sujetos encuestados, como la habilidad, el esfuerzo, la
dificultad de la tarea y la suerte, encuadradas todavia en un
sistema de clasificacidén de dos ejes, estabilidad y locus de
control (que posteriormente evolucionaria a locus de causaiidad
Y controlabilidad). De todos modos, los resultados indicaban que
los sujetos de alta motivacién de logro atribuian internamente
su éxitos a la habilidad y al esfuerzo Y sus fracasos nunca a la
falta de habilidad sino a la falta de esfuerzo o la mala suerte,
le cual mantenia su subjetiva probabilidad de éxito en la tarea
¥ les hacia mds persistentes en ella. Al contrario, los de bada
motivacién de legro, en caso de fracaso 1o atribuian a una faita

de habilidad y desistian de la tarea mis répidamente,
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Pero es en 1979 con la aparicién del articulo A theory of
motivation for some classroom experiences cuando se sientan las
bases de la teoria atribucional gque permanecen hasta nuestros
dias (Weiner, 198&a).

La premisa central de esta tecria es que la biisgueda del
"por qué" de las cosas, de los hechos, es el resorte bésico de
la accién; ae esta manera el conocimiente actia como forma basica
de motivacidn. Esta blOsgueda de explicaciones, c¢ausas, se hace
mds frecuente ante un resultade inesperadc (fracasc) gue espefado
(éxito) (Weiner, 1979).

Aungue se consideraron como atribuciones bdsicas s6lo cuatro
(habilidad, esfuerzo, dificultad de la tarea, suerte) debido a
gue la lista de causas de é&xito y de fracaso es practicamente
infinita, se hizo necesaria una clasificacién o taxonomia gue
aportara cierte orden. Dicho asi, el esquema es come sigue

(Weiner, 1979):

interno externo
contrel no control control no control
TENDENCIAS
estable ESFUERZO HABILIDAD DEL DIF TAREA
TIPICO PRCFESOR
AYUDA NO
inestable| ESFUERZO HUMOR USUAL DE SUERTE
INMEDIATO LOS DEMAS

20



para, tras progresivas modificaciones (Elig y Frieze, 1979),
llegar a la actual ferma propuesta por Russell (1982; y también

Russell y MchAuley, 1986; Russell, Mcpuley y Tarico, 1987):

interno externo
control ne control control no control
ESFUERZO
estable ESFUERZO HABILIDAD K DE LOS DIF TAREA
OTROS
INTERES GANAS ESFUERZO
inestable NC K DE LOS SUERTE
ESFUERZOQ HUMCR OTROS
NO K

Un ejemplo de las diversas adscripciones causales al éxito-
fracasoc en una prueba podria ser el siguiente cuadro de causas
percibidas en una situacién de fracaso ante un examen o tarea

(Weiner, 1986b):

21



internc externo
control no centrol control no control
nunca poca el profe la escuela
estable estudic habilidad me tiene exige
mania mucho
—
no estudié| enfermé los amigos mala
inestable| para este el aia no me suerte
examen del examen ayudaron

Para construir este esguema clasificatorio se emplearon tres

dimensicnes: la causalidad, la estabilidad (ambas provenientes

de los estudio tedricos previos de Brehm, 1966; DeCharms, 1968;

Deci, 1975; Heider, 1558; Rotter 1966) y la contrelabilidad.

La dimensidn de causalidad, llamada posteriormente interna-
l1idad, distingue las causas de un evento en internas o externas

al sujeto; asi, por ejemplo, la habilidad seria interna al sujeto

pero la dificultad de la tarea no.

1.a estabilidad distingue las causas sobre la base de la

consistencia temporal (Weiner, 1984), es decir, hace referencia

a lo estable (invariable) a inestable (variable} de dichas

causas; la suerte puede cambiar de una tarea a otra perc la
habilidad no.

Finalmente, la

contreolakbilidad hace referencia a 1la
posibilidad que tiene (gue ha tenido) el sujeto de controlar esa
causa, por eso sé dice que el esfuerzo es controlable pero la

suerte no.

22



Otras dos dimensiecnes también se barajaron: la intencionali-
dad (Rosenbaum, 1972; citado por Weiner 1979) y la globalidad
(Abramson, Seligman y Teesdale, 1978); perc tanto entonces como
ahora (Weiner, 1986a; 1991} nc tienen un suficiente peso
especifico. De todos modos, las tres dimensiones causales gue han
sido identificadas representarian un total de cinco distinciones

causales (Weiner, 1984):

1. Lecus

2. Constancia:
estakilidad temporal

generalidad transituacional (glcbalidad)

3. Responsabilidad:
controlabilidad

intencionalidad

Pero el andlisis l16gico de la estructura causal tiene una
limitacién inherente: las dimensiones causales han sido derivadas
de las mentes de los tedricos m&s gque de los sujetos investiga-
dos; por esc es concebible gque cada teorlia tuviera su propio
esquema légico de organizar las causas y gque cada una de las
estructuras postuladas no se identificara ni con los distintos
tedricos ni con las personas encuestadas (Weiner, 1985).

Teniendo en cuenta la anterior limitacién, 1las tres

dimensiones superiores mantienen relaciones con: los cambios de
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expectativa (segin si el resultado de la tarea ha side un éxito
o un fracasc); la autoestima y sentimientos relacionados (si el
resultado se considera un propic &xito o un éxito ajeno) y los
Juicics intepersonales (decisiones acerca de la conducta de
ayuda, evaluacién, sentimientos).

A efectos retroactivos, los antecedentes causales de las
atribuciones serian: claves o sefiales informativas especificas
fla informacién relativa zal é&xitec ¢ al fracaso de los demas);
estructuras psicolbgicas (las relaciones establecidas entre causa
y efecto); procescs psicolégices {factores atencionales) vy
tendencias hedonistas. A efectos post-activos, la consecuencia
mis impertante es la modificacién de las expectativas después del
legre o no de una meta gue dependera de la censtancia o invaria-
bilidad percibida per el sujeto de las causas de ese resultado
(Weiner, 1985); de aqui que, la adscripcidén a factores estables
produce grandes variaciones en las expectativas futuras (un
incremento después de un éxito, una disminucién después de un
fracase) al contrario gue las adscripciones a causas inestables
precisamente por su variabilidad (Weiner, 1984}, aungue Forsyth
y McMillan (1981la,b) consideran que es la controlabilidad mas que
la estabilidad el determinante del cambio de las expectativas y
el mantenimiento de los niveles de actuacidén {cuestidn retomada
por McGill, 1991a,b).

Un esquema parcial de la teoria atribucional de la motiva-

cibn seria el siguiente (Weiner, 1984):

24



antecedentes causales --> adscripcidn causal --> dimensién causal

{constancia} --> expectativas de éxito --> accidn

A partir de este momento se llevaron a cabe multitud de
investigaciones para contrastar la teoria con la realidad, asi

se verificé:

si realmente el hombre producia atribucicnes naturalmente o no
{Anderscn, 18%83b; Brunson y Matthews, 1981; Clary y Tesser,
1983; Diener y Dweck, 1978; Gilovich, 1983; Hastie, 1984;
Holt y Jaccbson, 1985; Lau, 1984; lLau y Russell, 1%8BO;
Mikula y Schlamberger, 1983; Pyszczynski y Greenberg, 19%83;

Wong y Weiner, 1981};

cuidles eran las causas gue se atribuian con mayor frecuencia
(Andersen, 1983a; Bar-Tal, 1978; Bar-Tal, Goldberg v
Knaani, 1984; Burger, Cooper y Good, 1982; Coocper y Burger,
1980; Elig y Frieze, 1979; Frieze y Snyder, 1980; Wilson y

Palmer, 19B3};

cuidles eran las dimensiones de clasificacién (Meyer, 1580; Meyer
y Koelb, 1%282; Michela, Peplau y Weeks, 1982; Passer,

Kelley ¥y Michela, 1578; Wimer y Kelley, 1982};

qué relaciones existian entre atribuciones y expectativas

(Kojima, 1984; Kovenklioglu y Greenhaus, 1978; McMahan,
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1973);

cudles técnicas eras las méds vdlidas y fiables para medir las
atribuciones (Bar-Tal, Goldberg y Knaani, 1984; Elig y

Frieze, 1979; Russell, 1982);

etc., gque progresivamente han venido a confirmar los
sypuestos de la teoria de Weiner.

Criticas e investigacicones encontradas no tardaron en
aparecer; tal es el caso de la controversia cientifica dque
rantuvieron Weiner y Covington & Omelich (Brown y Weiner, 1980;
Covington, 1984; Covington y Omelich, 197%a,b, 1984a,b,c, 1985;
Weiner, 1983c¢; Weiner y Brown, 1980; Wong y Weiner, 1981); pues
los primeros segin sus estudios consideraron que las atribuciones
mis gque causas de las actuaciones eran reaccicnes gue habia gque
situar externamente a la conducta y ne come antecedente determi-
nante. El resultado fue la formulacién por parte de Covington y
Omelich de la denominada teoria del aute-valor (Covington, 1984;
Covington y Omelich, 1985).

También sucedieron, como derivaciones fundamentadas de la
teoria atribucicmal de la motivacién de logro perc con otros
enfoques, la teoria de Nicholls (1975, 1978, 1983, 1984a,b), la
de Dweck (Diener y Dweck, 1978, 1980; Dweck, 1975, 1978, 1986;
Dweck y Bush, 1986; Dweck y Goezt, 1980; Dweck y Repucci, 1971;
Dweck y Siliard, 1975) y la de Kuhl (1981, 198%, 1986, 1987,
1989; Kuhl y Blankenship, 1979a,b) (estas dos Gltimas con cierta

inclinacién hacia el problema de la indefensidn aprendida
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formulada por Abramson, Seligman y Teesdale, 1978).

La importancia gque se viene dando a esta teoria reside en
que la investigacidn con alumnos ha demostrado gue las atribucio-
nes o creencias acerca del éxito o el fracasc son importantes
mediadores de la actuacién en situaciones de legro y tienen un
fuerte efecto sobre ¢émo la gente reacciona ante sus éxitos y los
de los demAs {(Frieze y Snyder, 1980). Bernstein, Stephan y Davis
{1979} descubrieron gque los sujetos con puntuaciones altas, en
comparacién con los de baja, consideraban el esfuerzo y la
habilidad més importantes mientras gque la dificultad de la tarea
vy la suerte lo eran menos. Kovenklioglu y Greenhaus (1978)
encontraron gue los sujetos con éxito sefialaban como causas del
mismoc la habilidad y el esfuerzo mientras gque los fracasados
sefialaban la mala suerte y la dificultad de la tarea. Arkin,
Koblitz y Koblitz (1983) encontraron gque lcs alumnos exitosocs
enfatizaban mas las atribucicnes internas gque externas, al

contraric que los fracasados.

La teoria atribucional de la motivacidén vy la emocién

Tantoc las concepcicnes mecanicistas como cognitivas de la
conducta han identificadc otra clase de variables que afectan a
la motivacidn. Estas son las denominadas incentivos de la meta
o propiedades del chbjeto meta gue se desea alcanzar. La motiva-
cifén se cree venga determinada por agquello gque uno puede
conseguir (incentivo) como por la probabilidad de conseguirlo

(expectativa); y éste es precisamente el principio de la teoria
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expectativa-valor (Weiner, 198%5).

Esta teorla atribucional de la metivacién y la emocién (gue
ahora sigue), se presenta como una secuencia temporal, histérica;
parte de las concepciones previas sobre el binomic expectativa-
valor estableciendo lazos entre el wvalor vy el sentimiento
elicitado después de una actividad dirigida al logroe (Weiner,
1385, 198éa,b).

Las emociones son particularmente responsables dé les
resultados en situaciones de logro, de las adscripciocnes causales
y de las dimensiones de la causalidad {Weiner, 1983a); pues
agquellas, m&s y mejor gue las percepciones causales, parecen ser
los motivantes inmediatos de la accidn (Welner, 1984). Siguiendo
la linea cognitivista de "se siente de la misma manera gue se
piensa"™ (Weiner, 1983a), les pensamientos hacen surgir sentimien-
tos y éstos gulan la conducta. Las emociones-sentimientos son
también motivantes indirectos de la conducta y de los mismos
procesos de atribucidn porgue son antecedentes sallentes del
pensamiento causal (Weiner, 1984).

Asi la teoria postula que ante un sucesc, en un primer
momento, se produce una reaccién emotiva denominada primitiva
dependiente del resultado e independiente de la atribucién, cuyo
signo (el de la emocidn) variarid segdn lo deseado-esperadoc/inde-
seado-inesperado del resultado. Posteriormente surgeﬁ lo gque son
las emociones dependientes de las atribuciones gue son determina-
das por la percepcién de la causa del resultade anterior y que
a su vez influenciaran la conducta subsigquiente (Weiner, 1985,

1986a,b).
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Grédficamente expresado {Weiner,
pesitivo
/
resultado inesperado ---> antecedentes
causales

\ negativo

S

1986a) :

---> adscripcibn —
causal

dimensién causal

consecuencias

psicoldgicas cognitivas

y afectivas

conducta

El cuadro de las relaciones (por frecuencia de aparicién)

entre las atribuciones causales y emociones que se deriva es

(Bar-7Tal, 1978; Weiner, 1978, citade por Weiner 1986a; Weiner,
Russell y Lerman, 1979):
en casc de éxito
habilidad: alegre, satisfecho, confiado, competente,
cantento
esfuerzo inestable: bien, contento, satisfecho,
encantado, complacido
esfuerzo estable: satisfecho, bien, alegre, seguro,

confortable
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dificultad de la tarea: alegre, contento, satisfecho,
seguro, complacide

humor: alegre, bien, encantado, feliz, contento
esfuerzo de los otroa: alegre, feliz, complacido,
satisfecho, orgulloso

suerte: feliz, agradecido, encantado, alegre, aliviado

en caso de fracaso

habilidad: preocupado, triste, insatisfeche, molesto,
descontento

esfuerzo inestable: arrepentide, vil, triste, con
pesar, preocupado

esfuerzo estable: preocupado, disgustado, insatisfe-
cho, triste, depresive

dificultad de la tarea: disgustado, triste, infeliz,
lamentado, molesto

humor: triste, infeliz, disgustado, meclesto, vil
esfuarzo de los otros: triste, descontento, insatisfe-
cho, amargo, miserable

suerte: frustrado, preocupado, insatisfecho, irritade,

perturbado

Pero no todas éstas y si siete (orgqulle, vergiienza, rabia,
gratitud, culpa, listima y desesperanza) son las que con més

frecuencia han sido citadas en los estudios sobre experiencias
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emocionales (Bottenberg, 1975; Weiner, 1986a). Ve&moslas con

cierta atencién:

1. orgulle-autoestima positiva. Son experimentadas como conse-
cuencia de atribuir el éxito al yo interno (self); verglien-
za cuando un fracaso se atribuye al yo mismo (one-self). Al

ser emociones autorreflexivas implican el locus de causali-

dad.

2. desesperanza-resignacién. Cuando se hace una atribucidn para

un resultade negativo a causas estables.

3. pledad-listima. Se siente cuando otreo(s) se encuentra(n) en
un estado de necesidad o carencia debido a causas incontro-
lables. La controlabilidad de ja causa determina para un
resultado negative si es rabia o lastima lo gue se siente

hacia &l{lecs) octro(s).

4. rabia. Se experimenta cuando un resultado negativo propio o

ajeno podfa haber sido controiado por otros.

5. culpa. Seé siente cuando ante un resultadc negativo se es

canscientes de haber podide controlar esa causa.

6. gratitud. Cuando un éxito propio o ajenc se percibe como

controlable por otros (Weiner, 1983a, 1984, 1985, 1986a).
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Estas wismas enmociones clasificadas, tal como se han
descrito, segin la dimensidén a gue la causa gque la proveca se

adscribe, resultarian (Weiner, 1983a):

interna externa

contreol no control control no control

estable 2 3 3

inestable E

lo cual viene a subrayar que la internalidad influye en la
autoestima, la controlabilidad en la rabia y la verglienza y la
estabilidad en las expectativas de éxito (Weiner, Figqueroca-Mufioz
y Kakihara, 1991}.

Hay gue tener en cuenta, de todos modos, que dada una
adscripcién causal, la emociédn ligada no sigue necesariamente a
ella.

También en este desarreollo existen ciertas contreversias,
pues hay investigaciones {(Covington y Omelich, 197%a, 1981;
Covington, Spratt y Omelich, 1980; Forsyth, 1986; Forsyth vy
McMillan 198la,b) cque aportan resultados contradictorios a los

de Weiner (1985) (por ejemplo, inexistencia de las emociones
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dencominadas dependientes de las atribuciones, asociaciones
atribucidn-sentimiento en otra direccidn, etc.), que se intentan
explicar, estos resultados, con nuevos modelos (Forsyth, 1986;
Jagacinski y Nicholls, 1984; Nichells, Jagacinski y Miller,
1986). En cuanto a log dltimes avances sobre la relacién motiva-
cién-enocidn cabe sefialar las resehas de Hoffman (1986) y Schwarz
(1990} .

El énfasis que se le da a la relacién emocicones/sentimientos
y atribuciones reside por un ladc en las reacciones emotivas que
provocan el éxito ¢ el fracaso en uha tafea sobre el sujeto, y
por otro, en la transmisién indirecta de mensajes por parte del
profesor a los alumnes durante el proceso de ensefianza-aprendiza-
je tal como revelan las investigacicnes de Brophy (1981,
1983c,d); Brophy y Good {1974, 1986); Brophy y Rohkemper (1981);
Good y Brophy (1988); Meyer (1982); Meyer et al. (1979); Weiner
et al. (1983) y Weinstein y Middlestadt (1979).

Se ha demeostrado (como preveia Weiner, 1983b) gue la
conducta del profesor transmite a los alumnos una serie de
expresiones emocionales que estos decodifican y al interpretarlas
les conducen a inferir el por gqué, por parte del profesor, han
fracasadc en la tarea, lo cual junto con ctras causas hace tue
los alumnes formen su propia atribucién (Weiner, 1983a).

Graficamente {(Graham y Weiner, 1987; Graham, 1990):
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atribucién del --»> reaccifén --> comunicacién --> inferencia del

profescr afectiva de la emocién alumno

--> autoatribucién del -=-» expectativa

éxito / fracaso

La transmisién de estos mensajes "subliminales" (Gonzédlez,
1388), se materializa en la ausencia de critica ante un fracaso
en una tarea sencilla, mayor atencién no solicitada, menos
alabanzas, formulacién de preguntas mis ficiles, cfrecimiento de
ayuda (Beltridn et al., 1587; E.D. Gagné, 1991; Good y Brophy,
1988) .

5i tomamos como ejemple dos emociones frecuentes en el aula
por parte del profesor en caso de fracase como la simpatia (agquil
entendida como lastima-pena) y 21 enfado, éstas elicitan por
parte del alumno atribuciones a la escasa habilidad y a la falta
de esfuerzo respectivamente (Graham, 1984, 1990; Weinher, Graham
vy Chandier, 1982; Weiner et al. 1%82). En tota la expansién de
la secuencia atribucidén-emocitn-accién para el caso anterior

resultaria (Graham y Weiner, 1987):

34



profesor alumno

{hetero-percepcidén} (auto-percepcion)
atribucibn -remocién-> accién atribucién ->emocién-> accién
baja simpatia ayuda ----> baja
habilidad e ——————— > habilidad

incompetencia
humillacién
actuacisén
decreciente
falta de rabia ausencia =-> falta de
esfuerzo enfado abandono esfuerzo
‘ |
—————————————————————— culpa
actuacién
constante

35



CAPITULOD III
La motivacién para aprender

Partiende de gque la escuela es un lugar de trabajo en el
cual el individue hace frente a actividades, que reguieren mas
un esfuerzo ceognitivo que fisico, recompensadas baje algdn tipo
de sistema de recompensa y no un lugar de juege donde se ofrece
la posibilidad de elegir en funcién de preferencias perscnales
(Brophy, 1983a,b); la motivacidn para aprender puede ser inter-
pretada tanto como un rasge general como un estado especifico a
una situacién (Brophy, 1987a,b).

Como un rasge general la motivacidn para aprender hace
referencia a una disposicidn centinuada de valeorar el aprendizaje
come una actividad satisfactoria y merecedora de esfuerze, de
esfuerzo para cenocer y dominar las situaciones de aprendizaje.
Este rasgo es mas caracteristico en locs sujetos gue encuentran
el aprendizaje intrinsecamente wvalioso (gue se divierten o
satisfacen aumentando sus conocimientos, incrementande su
entendimiento de conceptos o procescs, ¢ deminando destrezas).
En gsituaciones especificas, un estado de motivacién para aprender
se da cuande al afrontar una tarea se es guiado por la meta o
intencidén de adguirir el conocimiento o dominioc de la destreza
gue la tarea posee (Brophy, 1987a,b). Los estudiantes que estén
motivados no necesariamente encuentran las tareas de la clase
intensamente placenteras ¢ excitantes, sine gue podrian hacer
frente a ellas seriamente, encontrindolas significativas e

intentar obtener el beneficio prefijado de ellas (Brophy, 1983b,
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1987a) .

El1 aprendizaje hace referencia al procesamientc de la
informacién (darle un cierto sentido) vy a la conprensién y
dominio de los avances gue se producen durante la adguisicién del
conocimiento o la destreza, y la actuacidén a la demostracidn de
tal conocimiento o destreza después de su adqiisicidén (Brophy ¥
Kher, 1986); de ahi gue &l término motivacién para aprender haga
referencia a la motivacidn implicita a leos procesos subyacentes
gue ocurren durante el aprendizaje mas gue a la motivacidn que
quia la actuacidn (reproduccidn o aplicacidn de los conocimientos
previamente adquiridos) (Brcphy, 1987aj.

La motivacién en general y especilalmente para situacicnes
especificas, podria ser descrita mediante lo que se ha venido
dencminando teoria expectativa-valor: el grado de esfuerzo gque
los individues pondrén con el fin de alcanzar una determinada
meta estarid en funcidn del valor que ellos sitlen en alcanzar esa
meta y en sus expectativas de ser capaces de alcanzarla si hacen
un esfuerze [(Breophy, 1983b, 1987b), que es la misma orientacibn
general compartida poer las teorias motivacionaies del logro, la
percepcidn de eficacia y las atribuciones causales (Brophy y
Kher, 1986).

Normalmente no se ha dado ningin énfasis al potencial valor
referzante de la participacifn activa en procesos envueltos en
la resolucidén de tareas o consecucitn de las consecuencias de
estos procesos {incrementos de conocimientos o destrezas). La
teoria de la motivacién de logre subraya el nivel de aspiracién,
la situacién de la meta y el esfuerzo de logro. Aun siendo

cercana a lo que es la motivacidn para aprender, su énfasis se
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centra mads en encontrar los cahones-standards de excelencia que
sobre la valoracién de les procesos de aprendizaje o sus resul-
tades. La teorfia atribucional se centra sobre los resultados de
éxito o fracaso y sus atribuciones a las casusas percibidas. Otra
vez agui el énfasis recae sobre si el resultado es o ho un éxito
con respecto a ciertos céanones de excelencia vy no sokbre los
procesos y resultados de enrclarse en esa tarea por si misma
{Brophy, 1983k, 1987a). En términos expectativa-valor, la mayor
parte de las explicaciones motivacicnales gue se han dado se
concentran sobre el término expectativa ignerande el valer, vy
sobre todo el hecho de gque los aluwmnos pueden aprender a valorar
el aprendizaje por si misme (Breophy, 1983b, 1987a).

En resumen, tante los andlisis légicos come alguna gue otra
evidencia, sugieren qué el estadc motivacional gque es dptimo para
el acercamiento f resclucién de tareas académicas es casi mas un
estado “suave" de flujo que un estade de gran impulso (drive} o
excitacién (arousal), gue supone una serie de componentes
cognitivos relacionades con el deseo de obtener unos beneficios
determinades del aprendizaje (aumento del entendimiente o de
destrezas) gue la tarea se supone produzca. Idealmente, los
alumnos no tendrian ansiedad, miedo al fracaso y otras distrac—
ciones ({inclusive las de ganar la competicién o conseguir una
recompensa externa) y valorarian tantc el aprendizaje en general
como esa actividad en concreto; estarian relajados y orientados
hacia el aprendizaje m&s gque "preocupades" u orientades a la
evaiuvacién de su actuacidn con referencia a cinones externos de
excelencia (Brephy, 1983b).

Una ulterior consideracién gue complica el estudic de 1la
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motivacidén para aprender es 1o gdificil gue resulta mantener una
clara separacifn entre los elementos motivacionales (motivos,
metas) y los elementos cognitivos, ejecutives o estratégicos que
intervienen en el aprendizaje de los contenides académicos
{conductas para el tratamiento de datcs numéricos, destrezas para
el procesamiento de informacién, estrategias de seguimiento vy
modificacién de la comprensidn, heuristicos para la resoclucién
de problemas, etc.). Por tanto en el estudic de las tipices
situaciones escolares de aprendizaje, hacer referencia a un
estado de motivacidn del alumno implica la presencia no sclamente
de elementos mnmotivacionales sino también de elementos de
aprendizaje y cognicién (estrategias cognitivas y metacognitivas)
{Brophy, 1987a).

Finalmente, desde e] punto de vista de la socializacién, la
motivacidn tanto como un rasgo general como un estado situacional
se interpreta como una competencia adquirida, desarrollada a
través de la experiencia general perc estimulada mds directamente
a través del modelado, la comunicacién de expectativas y la
instruccidén directa o socializacidn de personas significantes

(especialmente padres y profesores) (Brophy, 1987a, 1987b).
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CAPITULO IV

El aprendizaje autorregulado

El aprendizaje autorregulado constituye un nueve e importan-
te acercamiente al estudio del logro académico de los estudiantes
{Multon, Brown y Lent, 1991).

La teoria del aprendizaje autorregulado, partiendo de la
teoria del aprendizaje social de Bandura (1987a), centra su
atencidn en codmo los estudiantes personalmente activan, modifican
y mantienen sus prActicas de aprendizaije en contextos especificos
{Zimmerman, 1986}. Desplaza el centro de los andlisis educatives
desde la concepcidn de la capacidad del estudiante y los ambien—
tes de aprendizaje como entidades "fijas™ a sus procesos y
accicnes personalmente iniciados y disefiados para aumentar su
capacidad-habilidad y entorne de aprendizaje (Zimmerman, 1%8Sa,
1990} .

Actualmente, los estudiantes pueden ser considerados como
autorregulados en la medida en gue son metacognitiva, motivacie-
nal y conductualmente paerticipantes activos en sus propios
procesos de aprendizaje (Zimmerman, 1986, 19%8%a.,b, 19%0). En
términos metacognitives (metacognicidén hace referencia a los
procesos de toma de decisiones gque regulan la seleccidn y uso de
varias formas de conocimiente, [Zimmerman, 1%892b)}, los autorre-
gulados son perscnas gue se planifican, organizan, autoinstruyen,
autocontrolan y auto-evalian en varios momentos durante los
procesos de aprendizaje {Corno, 1986, 1989%; Zimmerman, 1986,

1990) . Estos procesos les permiten ser autcconscientes, enterados
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y decisivos en afrontar el aprendizaje. Motivacionalmente, estos
sujetos reportan gran autoeficacia, autoatribuciones (atribucio-
nes endégenas) y un interés intrinseco ante la tarea (Borkowski
et al., 1990; Schunk, 1986; Zimmerman 1986, 1990). Para gquié&nes
les observan, estos sujetos son "autoiniciados" gue muestran un
extraordinario esfuerzo y persistencia durante el aprendizaje.
Conductualmente, los aprendices autorregulados seleccionan,
estructuran y crean entornos gque optimizan el aprendizaje
(Benderson, 1986; Wang y Peverly, 1986; Zimmerman, 1920;
Zimmerman y Martinez Pons, 1986). Estos buscan hacia afuera
consejos, informacién ¥ lugares donde es més probable aprender;
se auteinstruyen durante la adquisicién y autorrefuerzan durante
la actuacién (Rohrkemper, 19%89; Zimmerman, 1989bj).

Desde este punto de vista, un aprendiz efectivo llega a ser
consciente de sus relaciones funcionales entre sus patrones de
pensamiento y accidén (frecuentemente denominados estrategias) y
los resultados sociales y ambientales (Corno vy Mandinach, 1983;
Corno y Rohrkemper, 1985). El uso efectivo de las estrategias de
autorregulacién se cree aumenta las percepciones de autocontrol
{p.ejo. autoncmia, competencia o eficacia} y estas autopercep-
ciones positivas se presume sean las bases motivacionales para
la autorregulacidén durante el aprendizaje. (Zimmerman, 1986).

Cuando los sujetos alcanzan un edad en la que los procesos
de aprendizaje autorregulado deberian haber aparecido evolutiva-
mente, sus fracascs en el uso de estos procesos son atribuibles
frecuentemente a uno o mas de estos factores (les estudiantes):
(a) podrian no creer que un procesc conocido de auterregulacién

pudiera funcionar, fuera necesario o preferible en un determinado
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contexto de aprendizaje; (b) podrian no creer gue pueden ejecutar
con éxjito otra accién autorregulada efectiva; o (¢) podrian no
estar suficientemente mnotivados para autorregularse ante una
determinada meta de aprendizaje ¢ resultado (Zimmerman, 1%8%a).

Aungue definiciones mis precisas gque las anteriores tienden
a variar segin la inclinacibn tedrica del investigador, en
resumen, las definiciones del aprendizaje autorregulado de les
estudiantes recegen tres elementos: su use de estrategias de
aprendizaje autorregulade, su predisposicidn hacia la retroali-
mentacién autodirigida acerca de la efectividad del aprendizaje,
y sus interdependientes procesos motivacionales. Los estudiantes
autorregulados seleccionan y usan estrategias de aprendizaje
autorregulado para lograr &l resultadeo académico deseadc sobre
la base de la retroalimentacién acerca de la efectividad del
aprendizaje y la destreza {Zimmerman, 198%a, 1990).

El modelo general del aprendizaje autorregulade fundament_:ado
en la teoria cognitivo-social de Bandura (1987b) es aguel
propueste por B. Zimmerman (1989%b) gque recoge a su vez el de D.H.
Schunk (1989hb).

Partiendo de las anteriores definiciones (y limitaciones)
y considerando aprendizaje autorregulade aguel en el gue el
estudiante debe incluir el uso de estrategias especificas para
alcanzar metas académicas sobre la base de las percepciones de
autcefjcacia, considera de Iimportancia tres elementos: las
estrategias de aprendizaje autorregulado, las percepcicnes de
autoeficagia sobre la accibn de las destrezas y el compromiso
hacia las metas académicas por parte del alumno (Zimmerman,

1989b) . Las estrategias de aprendizaje autorregulado son acciones
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y procesos dirigidos a la adguisicién de informacidn o destrezas
que incluyen la implicacién, propésito y percepcicones instrumen-
tales del alumno. Estas ademis incluyen métodos como la organiza-
cién y transformacidn de la informacidn, la autopremcnicién, la
blisqueda de informacidn y el ensayo y uso de ayudas mnemotécnicas
{Zimmerman y Martinez Pons, 1986). La autceficacia hace referen-
cia a las percepcicnes acerca de las propias capacidades para
organizar y emprender las accicnes necesarias para alcanzar un
determinadeo grado de destreza para una tarea especifica (Bandura,
1987b; Schunk, 1989%a); concepto a no confundir con la expectativa
de eficacia gue es la creencia que tiene el sujeto de que una
determinada conducta le conducird a un resultado exitoso o
deseado (Ames, 1987; Bandura, 1990, 1991) (leo cual no evita que
s¢ relacionen de la forma identificada por Sexton y Tuckman,
1991) . Metas académicas como notas, aprobacidn social u oportuni-
dades de empleo después de la graduacién, pueden variar enorime-
mente la naturaleza y el tiempo de la consecucidn (Zimmerman,

1989b) .

para afirmar lo antericor se fundamenta en tres supuestos:

La triple reciprocidad. La propuesta visién del aprendizaije
autorregulado del estudiante toma en consideracién 1la
existencia de tres procesos de influencia y causacién
reciprocas. Atendiendo a Bandura (1%87a,b) es necesario
hacer una distineidn entre determinantes personales,
ambientales y conductuales del aprendizaje autorregulado.
Desde el punto de vista teérico, este aprendizaije autorre-

gulado ne esté determinade exclusivamente por los procesos
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personales; esteos procesos son influenciados por sucesos
ambientales y conductuales en una reciproca relacidn,
aunque esta reciprocidad no signifique igualdad en los
patrones de fuerza o temporalidad de la influencia bidirec-
cional ya que pueden ser modificados a través de los
propios esfuerzos para la autorregulaciédn, los resultados
de la conducta y los cambics en el contexto ambiental

{(Rosenthal y Zimmerman, 1988).

La autoeficacia es la variable clave que afecta al aprendizaje
autorregulado va que se ha demostrado gque estd relaciocnada
con el usc de las estrategias de aprendizaje y con el auto
control ¥y seguimiento del bucle de reciproca retrecalimenta-
cién (Schunk, 1986; Zimmerman, 1986). Asi la autoeficacia
es la creencia de los estudiantes acerca de sus capacidades
de actuacién en un dominio o tarea académica {Bandura,

1987b, 1990).

Subprocesos de autorregulacién. La autorregulacidén comprende
tres clases de subprocesos: la auto-ohservacién, el autoe-~
juicio (o autoevaluacidn) y 1la auvtorreaccidn (Bandura,
1987h; Schunk, 198%b). Estos subprocesos relacionadeos con
la actuacidn se considera que interaccionen entre si de

manera reciproca (Zimmerman, 198%b).

Este aprendizaje autorregulado, considerande que la auto-
eficacia es la clave central del modelo, variard en funcién de

la influencia de é&sta en log diversos locus o componentes del
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constructo al que hagamos referencia; asi distinguiriamos:

Influencias personales. Las percepciones personales de la
autceficacia dependen de cada uno de estos cuatro tipos de
influencias personales: conocimiente del alumnc, procesos
metacognitivos, metas y afecto-emocidn.

Partiendo de la previa distincidén entre conocimiento
declarativo o proposicional y conocimiento procedural, el
conocimiento autorreguladc viene a integrar ambos enfogques
debido a la dependencia condicicnal del uso de las estrate-
gias por parte del alumno de su bucle de retroalimentacién
{Zimmerman, 198%b).

Los procesos metacognitives, teniende en cuenta gque e
uso de las estrategias de aprendizaje autorregulade no
depende s8lo de los conecimientos del sujeto sino también
de los procesos de toma de decisiones metacognitivos y de
los resultados de la actuacién, se dividen, en un nivel
general de autorreguliacidén en anélisis de 1la tarea o
planificacién (proceso decisionales para la seleccién o
modificacidn de las estrategias de autorregulacidn general)
¥ en un nivel especifico en proceses de control de la
conducta {gue guian la atencidn, ejecuciédn, persistencia y
control de las accicnes estratégicas y no en contextos
especificeos) ({Bandura, 1987b; Corno, 19%89; Zimmerman Y
Martinez Pons, 1988).

Las metas tienen su influencia en funcidn de la
proximidad de é&stas en el tiempo, como también el afecto-

emocién como estado ansiogeno ante una situacidn académica.
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{(Zimmerman, 198%h).

Influencias conductuales. Tres tipos de acciones de los estu-
diantes son relevantes en el andlisis del aprendizaije
autorregulado: la auto-observacién, el autoevaluacién y la
autorreaccion.

La primera hace referencia a las acclones de los
estudiantes gque comportan el sistemdtico control y segui-
niento de su actuacidén; el auto-chservarse provee de
informacién acerca de lo "bien" gque se estd actuando para
alcanzar la preopia meta. La auto-observacién se encuentra
mediatizada por procesos perseonales tales como la autoefi-
cacia, la situacidén de las metas y la planificacidén meta-
cognitiva como también por factores conductwales [Schunk,
1983d; 1989b;}.

El autoijuicio (¢ autoevaluacidén} hace referencia a las
acciones de los estudiantes que comportan la sistem&tica
comparacién de su actuacién con un c¢anon o meta. Esta
definicidon asume gue la autcevaluacidn depende de los
procescs personales como los gque influyen en la auto-
cbservacién pero con la diferencia de sustituir los facto-
res conductuales por los chservacionales (Bandura, 1987b;
Schunk, 198%b).

Finalmente, las autorreacciones se encuentran influen-
ciadas por los mismos procesos que las autoevaluaciones,
distinguiéndose tres tipos de autorreaccicnes: las conduc-
tuales (por las gue los estudiantes intentan optimizar sus

acciones especificas de aprendizaje), las personales (por
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las gue intentan aumentar sus procesos personales durante
el aprendizaje) y las ambientales {mediante las gque inten-
tan mejorar el entornc de aprendizaje) (Schunk, 1%8%h;

Zimmerman y Martinez Pons, 1986).

Las influencias ambientales. Giran fundamentalmente alrededor de
la observacién de los resultados de la conducta propia y/o
ajena, o© sea, el aprendizaje observacional o vicarie
{Bandura, 1%87a). Asi, por ejemplo, el modelado, la persua-
sién verbal, la estructura de los contextos de aprendizaje,
ejercen su propia influencia scbre la aytorregulacidn del
sujete (Schunk, 1983a, 1584a; Zimmerman y Martinez Pons,

1986; Zimmerman y Rocha, 1%84, 1987).

Un Gltimc elemento de este modelo scon las estrategias de
aprendizaje autorregulado gue ya habiamos citado. El uso de éstas
proporciona al sujeto un conocimiente de su evaluable autoefica-
cia. El propésite de estas estrategias es de aumentar la
autorregulacion de les estudiantes de su: funcicnamiento
personal, actuacién-conducta académica y su entorno de aprendiza-
je (Kinzie, 1990). Zimmerman y Martinez Pens (1986} identifican
las siguientes estrategias de aprendizaje autorregulado:
autoevaluacién; organizacidén y transformacién; planificacién de
metas; bidsgueda de informacién; <toma y contrel g&e notas;
estructuracién ambiental; autepremcnicién; ensayo y memorizacién;
bisqueda de apoyo social (iguales, maestros, adultos); revisisn

del material (notas, exdmenes, libros de texto}; otras.
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Desde nuestro punto de vista, planteado ya el constructeo de
base, es extremadamente importante estudiar nés que la influencia
(demostrada) de los elementes gue entran en juego, el cémo se
lleva a cabc esa influencia, de qué manera interactilan esos
factores en la cambiante realidad que se da en la relacién entre
el alumno y el profesor.

A tal respecto son significativos los estudios y especula-
ciones presentados por Schurk (1%84a, 1989%a, 1%9%1) acerca de 1o
que 41 denomina modelo de aprendizaje de destrezas cognitivas
desde el punto de vista de la autoceficacia, que se desarrolla en
el aula, contexto de influencia para la percepcidén de los
estudiantes de la propia asutoeficacia, va gque las précticas
educativas difieren en el tipo de informacidén gue aportan
(Schunk, 1984a).

Teniendo en cuenta que el sujetoe posee/se define por una
serie de caracteristicas aptitudinales (habilidades, estrategias,
personalidad, etc.) y de experiencias educativas anteriores
(relaciones con el profesor, curriculum, calidad de ensefanza,
etc.), vy de gue la autoeficacia en ese momente hace referencia
a la adgquisicién de conocimientos, desarroilo de destrezas vy
dominic del material, Schunk (198%a) llega a distinguir una serie
de variables gue influirdn en la percepcifin de claves de
eficacia; variables que al hacer referencia al contexto "aula”
se encontrarin ligadas alrededor del niicleo "interaccidn docente-
discente".

El llegar a distinguir individualmente cada variable es
prdcticamente imposible en la prdctica, aunque si en la teoria,

pues se encuentran en un mismo continuo secuencial de relaciones
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implicitas. Elementos como el propdésito de la instruccidn qgue se
transmite mediante la presentacién de la tarea gue proporciona
la informacién referente a la sitvacidén de las metas y la
dificultad del contenido, antes, y la retroalimentacién qgue se
le brinda al sujeto mediante las atribucicnes causales como las
reccmpensas, después, en la realidad se solapan mutuamente.

Asi, la presentaciotn de la tarea por parte del profescr,
come ha demostrado Brophy (1981, 1983b), influye en la percepcidén
de la autoeficacia a través de la interpretacidn de los mensajes,
gue éste emite como elemento de referencia [desde la perspectiva
discente), de las expectativas gue tiepe [(desde la perspectiva
docente), y de las oportunidades gue proporciona. Mensajes,
expectativas y oportunidades gue al definir el propésite de la
instruccién no sdlo despertarén recuerdos sobre experiencilas
anteriores y sus resultados (gque influirdn en la autoeficacia)
sino matizaran 1la sitwacién de las metas ({(en términos de
especificidad, proximidad-cercania (elementos gue, junto con el
siguiente, provocan la comparacién de la propla actuacién con el
standard regueride, resultando asi un valer de eficacia) vy
dificultad de la tarea).

Informaci®n gue puede provocar adscripciones causales de
signo variable con respectoc a esa percepcidn de eficacia segin
el gradc de facilidad/dificultad.

Esta elicitacién anterior depende de las creencias gue pueda
tener el sujeto acerca de su habilidad-capacidad (procesamiento
cognitivo) para resolver una tarea especifica; creencia que el
sujeto puede modificar mediante la observacién de modelos (de

influencia wvariable segin su similitud, prestigio, estatus,
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predisposicidén del observador, momento, oportunidades, situacién,
resultade y modo de alcanzarlo} o més especificamente a través
de un entrenamiento estratégico que le proporcionaria 1la
confianza para elegir y ejecutar la estrategia necesaria. E1
resultado (tanto éste comec de otras actividades-tareas) vendria
a instalarse a través de las retroinformaciones tanto generales
como atribucicnales (factor decisivo en la percepcién de la
autoeficacia segun sean al esfuerzo o a la habilidad para el
éexiteo yfo fracaso en la tarea) dadas por el profesor, en el caso
de que el suijete no fuera autoaprendiz, como a través del uso gue
este hiciera de las recompensas {contingentes a la tarea como
materializaciones del progreso, evitando los contrapreducentes
efectos enunciados por Deci, 1972, 1975; Deci y Ryan, 1985;
Lepper y Greene, 1978; estudiados recientemente por Abel, 1588),
tanto a nivel individual como gruﬁal (segin el tipo dé interac=-
cidn gue haya fijade).

Todas estas variables, como declamos, afectan a unas claves
o sefiales que los sujetos emplean para medir-comprobar su grado
de eficacia; claves que tras haber sido confirmadas (Bandura y
SchunX, 1981; Schunk, 1981, 1982, 1983b,c, 19%984a,b, 1991; Schunk
y Cox, 1886; Schunk y Hansbn, 1585: Schunk, Hanson y Cox, 1987)
vienen a materializar la pragmaticidad de 1las anteriores
variables,

Las principales claves para la medicién de la propia

autoeficacia serian:

- los resultados de la propia actuacién (a nivel cualitativo y

seqin el signo, un éxito conduce a un incremente en la
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percepcidn de la autceficacia, aungue un fracaso tras una
serie de &xitos no produciria una disminucién como en otros

términos lo contrariec) {(Multon, Brown y Lent, 1%91);

contexto de aprendizaje (segin la "cantidad" de ayuda que
recibiera de los demds y/o las alabanzas o no del profesor,

se incrementaria la percepcién de la autoeficacia);

- lag atribuciones causales {(gue el sujetc hace/se le inducen;

gque en un primer momento harifan referencia al esfuerzo
invertido perc que posteriprmente habrfan de referirse a la
habilidad-capacidad, aun desde el punto de vista evclutivo,
para evitar el decaimientc de la autoceficacia y la forma-
cién de una concepcitn de habilidad limitada tras un

continuc esfuerzo);

experiencia vicaria o similitud del modelo {definidas por
la percepcidn de la competencia y atributos persocnales del
modelo, incrementarian o nc esa percepcién de la avtcefica-

cia segln el signo del resultado);

credibilidad del persuasor (considerdndose éste aguel que
le proporciona una serie de retroalimentaciones infor-
mativas acerca de sus peosibilidades, de influencia variable
segin el reconocido grado de importancia o de experte

conocedor del problema) y

- los sintomas psicolégicos (come, por ejemplo, la reaccisn
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emocicnal del miedo ¢ temblor de piernas ante un examen
puede interpretarse como un sintoma de falta de capacidad

ante esa prueba y por ello falta de autoeficaéia).

Este enfogue gue hemos expuesto no puede considerarse ni
definitive ni Gnice mas con los resultados (aungue limitades al
campo de las matemiticas) alcanzados par Sexton y Tuckman (1991),
como por las aportaciones de corrientes tales como la operante
{Mace, Belfiore y Shea, 1989), fenomenclégica (McCombs, 1984,
1986, 1989; McComhs y Marzanc, 19920), veolitiva (Corno, 1986,
1689; Corne y Mandinach, 1983}, wvygotskiana ({Henderson 1986;
Rohrkemper 1989), constructivista {Paris y Byrnes, 1989: Paris
y Newman, 1990}, contextualista (wWang, 1983; Wang y Peverly,
1986), etc., hasta explicar propiamente la realidad como tecrias

gue son.
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CAPITULO V

El binomio expectativa-valor

Recientes reformulaciones cognitivas del medelo general
expectativa-valor han hecho del rol de los estudiantes de
percibirse a si mismo y a las tareas, el centro de atencidn de
las dinanmicas de logro. Tres componentes generales parecen haber
sido identificados como los mis importantes en los diferentes
modelesg: (1) las creencias de los alumnos acerca de la importan-
cia y el wvalor de la tarea (componentes valoratives); (2)
creencias de los alunnos acerca de su habilidad o destreza para
llevar a cabo un tarea (componentes expectativos) (Sivan, 1988),
v 1{3) los sentimientos de los alumnos sobre s1 miswmos © sus
reacciones emocionales ante la tarea (componentes afectives)
(Pintrich, 1989; Pintrich y DeGroot, 1990). Estos tres componen-
tes se consideran relacionados con el uso de las estrategilas
cognitivas y metacognitivas de los alumnos en las situaciones
académicas,

Los componentes valerativos del modelo comprenden las razones de
los estudiantes para hacer frente a una tarea como sus
creencias acerca de la importancia, utilidad o interés de
la tarea (Pintrich y DeGroot, 1990). Aungue se han dade
diversas conceptualizaciones del término valor, dos compo-
nentes basicos parecen sobresalir: la orientacién del
estudiante hacia la meta y el valar de la tarea.

En recientes refeormulaciones cognitivas de la motiva-

cidn de logro se consideran las metas como representaciones
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cognitivas de los diferentes propésitos que los alumnecs
pueden adoptar en las diferentes situaciones de logro. Asi
la orientacién hacia la meta se ha distinguido primordial-
mente en interna y externa, comc polos de un continuo
bipeolar, aungue las 3dltimas investigaciones acerca de las
creencias internas © externas de los alumnos sobre el
control (componente expectativo), sugieren que les alumnos
pueden diferir a lo large de un continuo tanto en una
- dimensién como en ctra. Esto significa que los sujetos
pueden tener tante razones extrinsecas como intrinsecas
para afrontar una tarea (Pintrich, 1989; sSivan, 1988);
parece probable gue los sujetos que adoptan una orientacidén
intrinseca nec solo intentan y persisten mas tiempo ante una
tarea sino gue emplean més estrategias de aprendizaje
efectivas.

El wvalor de la tarea criginariamente fue concebido
como el valor gue un sujeto da al éxito o fracaso en unha
tarea, pero puede ser concebido en términos més subjetivos,
applios e individuales (Parsons y Goff, 1980). Asi Eccles
(1983) sugiere tres componentes de valor de la tarea: las
percepciones acerca de la importancia de la tarea, el valor
o interés intrinseco a la tarea y la utilidad gue é&sta
posee para metas futuras.

El primerc hace referencia a la percepcién de la importan-
cia gue tiene la tarea para los alumnos. La orientacién del
alumno puede guiar la direccién de su conducta mientras gue
el valer puede relacicnarse con la fuerza o intensidad de

la conducta, de ahi la importancia que tiene con la persis-
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Los

tencia de los alumnos ante uha tarea y su eleccién.

Por interés se entiende la actitud del alumne hacia la
tarea siendo aquella determinada por preferencias indivi-
duales comc aspectos de la misma.

La utilidad hace referencia a los fines o "motivacién
instrumental” de los estudiantes (Eccles, 1983}. El valor
@til estd determinado por la percepcién de los estudiantes

de la utilidad que tiene esa tarea para elles

componentes expectativos incluyen las creencia de los
estudiantes acerca de su habilidad para llevar a cabc una
tarea, sus juicios acerca de la autoeficacia y el control,
y sus expectativas de éxito para la tarea (Pintrich, 1989%).
Una percepcidon del contrel interna se deduce gue esta
relacionada con resultados positives (gran legro y autoes-
tima) de lcs diversos nodelos desarrollados (Connell, 1985;
DeCharms, 1968; Deci y Ryan, 198%5; Lefcourt, 1976). 3in
embargo no hecesariamente ha de ser asil, pues hay situacie-
nes en que un control interno puede ser debilitante. Asi
Harter y Connell (1984} reproponen un constructo explica-
tivo de orientacién interna-externa, denominado "benefac-
tancia” segn el cual los sujetos tienden a atribuir el
éxito a causas internas y el fracaso a causas externas.
Brevemente, la autceficacia de los estudiantes ha sido
definida como la creencia de los individuos acerca de sus
capacidades de actuacién en un dominio particular (Bandura,
1982) . El constructo de la autoeficacia incluye los juicios

de los estudiantes acerca de su habilidad para hacer frente
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a clertas metas o tareas a través de sus acciones en
situaciones especificas (Schunk, 198%b). Este modelo
implica un constructo relativamente situacional o de
dominio especifico mds gue un rasgo global de personalidad.
En un contexto de logro, incluye la confianza de los
alumnos en sus destrezas cognitivas para llevar a cabo una
tarea académica. Ademds es importante distinguir estas
percepciones de las creencias de les alumnos acerca de los
resultadoes.

Las expectativas de £xito hacen referencia a las
creencias de los alumnos acerca de la probabilidad de éxite
o fracaso en una tarea especifica. Las expectativas pueden
ser especificas o generales. Todos sus componentes deberian
estar positivamente relacionades con la cognicién de los
estudiantes, en particular, c¢on la autorregulacién o
control metacognitivo. Es prcobable que las destrezas enlla
planificacién, contreol vy regulacién de la cognicién estén
relacicnadas con las creencias de control y autoeficacia

(Weinert, 1987).

Los compeonentes afectiveos incluyen las reacciones emocicnales de
los estudiantes ante tareas (ansiedad ante test) y sus
evaluaciones en términos de autovalia o autoestima
(Pintrich y DeGroot, 1990).

Una larga serie de investigaciones acerca gde la
relacién entre ansiedad y actuacién se han llevado a cabo;
las mis recientes se han centrado en como la ansiedad

interacciona c¢on las estrategias de aprendizaje de 1los
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estudiantes y las destrezas de resolucidén de tareas con los
resultados escolares. A tal respecto Tobias (1985) propone
un modelo de capacidad cognitiva, segin el cual los sujetos
tienen una capacidad cognitiva limitada para procesar 1la
informacidn en determinados momentos. Este modelo de Tebias
considera gue los compohentes cognitives de las estrategias
de aprendizaje y destrezas de resclucién de tareas tienden
a aumentar la capacidad cognitiva disponible del sujeto
para cualguier tarea, mientras gue en una relacidn comple-
mentaria pere inversa, los componentes interferentes
disminuyen esa capacidad cognitiva disponible. Este modelo
representa uha importante integracién de los modelos
cognitives y de interferencia de la ansiedad, fundamentado
sobre un modelo general de procesamiento de la informacidn
aungue no incluye les componentes cognitivo-motivacicnales
(Pintrich, 1%39).

La autoestima o sentido de autovalia de los estudian-
tes frecuentemente ha sido relacionada con los modelos de
actuacién escolar., Covington (1984} ha apuntadec que los
sujetos tienden siempre a establecer, mantener y promover
una autcimagen peositiva. Teniendo en cuenta dque esta
tendencia hedonista es siempre operante, los estudiantes
pueden desarrollar una ampiia variedad de estrategias para
hacer frente al mantenhimiente de esa autovalfa, pero a la
vez estas estrategias pueden ser autodestructoras (Coving-

ton, 1984; Covington y Omelich, 1979a,b).

hungque lo anterijor pueda parecer suficientemente probado es
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a considerar el resultado de Berndt y Miller (1950) segin el cual
el logro de los estudiantes est& mis relacionado con sus expec-
tativas de éxito que con el valer gue gitdan en el éxito, por lo

gue la anterior “triple igualdad" se pondria en entredicho.
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CAPITULO VI

El desarrollo de las atribuciones causales en los sujetos de

bajo rendimiento académico

El estudio descriptive que sigue, a la luz de las aporta-
ciones de B. Weiner y ceomo paso previo a la intervencidn,

pretende:

1.~ identificar las posibles causas de &xito-fracaso gue sefialan
ante una tarea-examen los sujetos de alto y baije rendi-
miento académico de muestras estudiantiles de 6° de EGB, 8Y

de EGB y 3° de BUP;

2.- constatar por cada curso si se producen diferencias en las

adscripciones de los sujetos de bajo rendimiento por sexo;

3. verificar si se produce una evelucidn en las atribuciones
causales de los sujetos de bajo rendimiento académico a2 lo

large de los curscs de €° de EGB, 80 de EGB y 3° de BUD;

Identificadas las lagunas fundamentales de estas muestras, -
diseflaremos y llievaremos a cabo con mayor precisién un programa

de intervencidn motivacional.
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Metodologia

Sujetos

La muestra, seleccionada aleatoriamente, estuvo compuesta

finalmente {después de bajas) por 882 sujetos asi distribuidos:

Curso N edad (afios) n n
v/M Alto R/Bajo R
5% EGB 378 11 - 12 1577221 216/162
g% £GB 229 13 ~ 14 138/ 91 107/122
39 Bup 275 16 -~ 17 1567119 109/166

de clase social media-baja, haja; de centros de la periferia de
Madrid capital excepto uno de provincia; dividiéndose en partes
iguales en pdblicos y privados (religiosos) subvencichados.
Para diferenciar los sujetos de bajo rendimiento de los de
alto rendimiento se aplicaron los siguientes criterios referidos

a las calificaciones cbtenidas en la ultima evaluacién:

- sujetos con una nota media entre 5 y 5.75 (aprobado)

- sujetos con una asignatura suspensa y la nota media de las

restantes entre 5 y 5.75 (aprobado)
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- sujetos con dos o mas asignaturas suspensas.

fstes criterios fueron elegidos porque consideramocs que identi-
fican con bastante acierto el perfil de los sujetos de baje
rendimientc académico, diferenciandolos de ajzuellos con algun
tipec de necesidad educativa especial {Cerdad Marin, 19%0}. En
concreto, hicimos uso de las calificaciones cbtenidas en la
Gltima evaluaclén por considerar éstas, adn con sus limitaciones
implicitas, cercanas y fiel reflejo de la realidad gue el propic

sujeto vive en el aula.

Variables

Las variables sobre las que medimos la posible evelucién de
las atribuciones causales corresponden a la percepcion de las
siguientes causas de éxito-fracaso en una tarea-examen en las
dimensiones de influencia, estabilidad, internalidad y controla-
bilidad: {1) saber explicar la respuesta; (2) la linpieza y las
faltas cometidas; (3) estudiar el examen; (4) hablar con el de
al lado; (5) prestar atencién al profesor; (&) distraerse; (7}
dificultad del examen; (8) curiocsidad por buscar mias del tema;
(9) falta de confianza; (10} interés por la asignatura; (11}
capacidad para entender las cosas; (12) suerte; (13) el esfuerzo
realizado; (14} el humor; (15) la tranguilidad; (16] comprender
lc estudiado; (17) entender la pregunta; (18} copilar; (1%) tener

problemas an casa; (20) relacién con el profesor; (21) pensar en
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aprobar; (22) saber estudiar; (23) esperar ayuda de }cs demas.

Elaboracion del Instrumento

De las diversas técnicas e instrumentos disefiades para la
recopilacién de las atribuciones causales, como las empleadas por
Bar-~Tal, Goldberg vy Knaani (1%84), Diener y Dweck {19230}, Elig
Y Frieze (197%), Maruyama (1982), Russell (1982}, y otras mis
resefiadas por Weiner (1%86a) y Clinkenbeard y Murphy (1%%0), de
acuerdo coh nuestros fines nos inclinamos peor la técnica seguida
por Bar-Tal et al. {(1984).

Procedimos a la construccién de una lista de nposibles
factores que influyen en el éxito o fracaso en una tarea-examen
que los sujetes evaluarian desde cuatro dimensicnes, las teoriza-
das dimensiones de estabilidad, internalidad y contreclabilidad,
m&s una cuarta para determinar el grado de influencia gque habria
tenido ese factor en el resultado de la prueba.

La lista de esos posibles factores que influirian en el
éxito o fracaso en una prueba fue confeccionada previamente
mediante un cuesticnario abierto (Apéndice A) gque se aplicd a una
muestra al azar de composicién similar a la posterjormente

encuestada, compuesta peor 375 sujetos:
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Curso N edad {afios) n

VM

6% B 139 11 - 12 75/ 64
8% EcB 163 13 - 14 168/ 55
3% wyup 73 16 - 17 49/ 24

Tras los necesarios ajustes y eliminacién de redundancias,
definimos 23 categorias o factores de influencia en el resultado
de una prueba, con la siguiente frecuencia absoluta y porcentajes

de eleccidn:

Ext Frac

F % F %
noc copiar 60  (4.64} 149 {11.93)
ortografia~limpieza-orden 122 {(9.44) 112 (9.05)
estudiar 371 (28.72) 318 (25,46)
no hablar 78  (6.04) 119 (9.53)
atender en clase 120 (9.28) 107 (8.57)
concentracidn 80 {6.19) 71 (5.68)
dificultad de ia tarea 23 {1.78) 23 (1.84)

curiosidad g8 ({0.62) = ee——-
autcconfianza 16 (1.24) il (0.88)
interés 29 (2.24) 47  (3.76)
capacidad 10 (0.77) 12 (C.96)
suerte 2z {1.70) 23 (1.84)
esfuerzo 16 (0.77) 11 (G.88)
estado de animo 24 {1.86) 14 (1.12)
tranquilidad 83 (6.42) 84 (6.73)
razonar lo estudiadoc 32 {2.48) 12 (0.96)
comprender la prequnta 98 (.81} S4  (4.32)
saber expresarse 33 {2.55) 16 (1.28)
condiciones en casa 17 (1.32) 18 (i.44}
ganas de aprobar (motivacién) 10 {0.77} 2 {0.72)
estilo del profesor 18 (2.%4) 35 (2.80)
saber estudiar 17 (1.32} 1 (0.08)
confianza en los dem&s 1 (0.08) 2 (0.18)
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Resultados-causas bhastante similares a los encontrades por
Anderson {19%83a); Bar-Tal et al. (1984); Elig y Frieze (1979);
Frieze y Snyder (1980} y Wilson y Palmer (1983).

La versidén del protoccolo gque finalmente se paséd, dividide
en dos partes para la aplicacién en sendas sesiones para evitar

la saturacién de los sujetes, se recoge en los Apéndices B y C.

Procedimos a efectuar (comc sugieren Bisguerra, 1989;
Comrey, 1985; Harman, 1980; Kerlinger, 1988; Batista, 1984) el
andlisis factorial de la escala empleada para estudiar la validez
y dimensionalidad y analizar la flabilidad de la misma como
indican Adams (1988); Cabrera y Espin (1986); Kerlinger (1988);

Thorndike (1%89}; Thorndike y Hagen (198%).

Para determinar la dimensionalidad de la escala y su validez
de constructo se realizd un andlisis factorial de la muestra.

Para la facteorizacién se utilizé el procedimiente de los
componentes principales (PCA), con el criterio de Kaiser (auto-
valores mayores que 1) para determinar el nameroc de factores. Los
factores cbtenidos fueron sometidos al procedimiento VARIMAX de
rotacién ortogonal.

El examen detenido de los elementos gue saturan los distin-
tas factores (Tablas 1} lleva a la siguijente interpretacién de
los mismos:

Aparecen cinco facteres con suficiente peso para ser
considerados significatives. E1 primero de esteos factores

corresponde a la dimensién de influencia y explica el 13.75% de
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varianza, estableciéndose seglin la carga factorial de les
diversos elementos que 1o saturan una escala de influencia de los
mismos en el Exito/Fracaso en una prueba. El segundo factor es
el de la dimensién de estabilidad y explica el 10.51% de varianza
definiéndose también un indice de mayer a menor estabilidad. En
el tercer factor gue define la dimensién de controlabilidad y
explica el 7.78% de varianza, la presunta escala de controlabili-
dad previsible aparece en orden inverso. El cuarte factor explica
el 6.56% de wvarianza y se compone de elementos de la dimensidn
de estabilidad y uno (el 0ltimo) de la de internalidad. Finalmen-
te, el quinte factor representa la dimensidn de internalidad y

explica el 5.4% de varianza.

De entre los distintes métodos para el cllculo de 1la
fiabjilidad de este tipo de escalas, el mis cercanc a nuest{ros
propositos es el Theta de Carmines (Carmines y Zeller, 1979} gue
proporciona un cierto indice de la homogeneidad y consistencia
interna de los elementos, y el grado en gque el conjunto de
elementos mide el constructo de interés.

El valor obtenideo es de 0.8685.

Procedimiento

Se eligid el curso-grupo y el profesor-asignatura especifi-

camente.

La recogida de datos se efectud$ durante los meses de noviem-

bre-diciembre y se llevd a cabo en dos sesiones. Para ello se
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explicd al profesor los propdSsitos de la investigacién, los pasos
gue se lban a dar y se acerdd con €1 el momento mas adecuado para
llevar a cabo la recocgida de dates segin la programacién
académica de la asignatura.

Previa a esa recogida de datos se suministrd la escala a
cinco sujetos representativos de las muestras posteriermente
empleadas para comprobar el grado de entendimiento de las escalas
de medida de las dimensiones para asi modificar aguellas gue
presentaban mayores dificultades.

En la primera sesién se suministraba a los alumnos, gue
hakian recibido justo antes la nota de un examen ordinario
realizado con ese profesor y para la asignhatura (matemiticas,
para log +tres cursos), el cuesticnario del Apéndice B. La
eleccidn de ese momento concreto para esta sesidn se debia a gque
los sujetos pudieran sentir mas cercanas las preguntas gue se les
formulaban.

La segunda parte del cuestionario (Ap&ndice C) se aplicaba
tres-cuatro dias después de la primera sesidn para, por un lado,
noe saturar a los sujetos y por otro, no permitir que olvidasen
esas sensaclones generadas por la calificacién.

En ambas sesiones el cuestionaric venia administrado por el
mismo profesor para asi evitar los posibles efectos contaminantes
del investigader en el aula en ese momento. Antes de proceder a
la cumplimentacidn del cuestionario, el profesor: (a) propor-
cienaba unas instruccicnes ("facilitar vuestro aprendizaje";
“participar en una encuesta a gran escala"; etc.); (b) aseguraba
la absoluta confidencialidad de los datos (que tras ser recogidos

venian introducides en un sobre que después se sellaba delante
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de ellos); y (c) procedia a contestar como ejemplo a unc de los
items de gue consta el cuestiocnario, indicando a los alumnos gque
levantaran la mano para preguntar si no entendian algunas de las
proposicicnes.

Durante la recogida de datos, se procedia a la explicacién
de las dudas que podian surgir (pues al profesor se le habian
explicade previamente los dos cuesticnarios). Tal es el caso de
los sujetos de 6Y de EGB gue no comprendian la dimensién de
estabjlidad-inestabilidad, como la de alguncs sujetos de 2° de
BUP gue consideraban repetideos los items 4 y 18 ("hablar con el
de al lado" y "copiar durante el examen") o el sentido de otros

(9: "no hayas confiado en ti" y 21: "pensar gue vas a aprobkar").

Anglisis de resunltados

Les resultados aparecen en las siguientes Tablas, aungue un

resumen de los mismos sigue a continvacién:

Tablas 2: media y desviacidn tipica de la influencia, estabili-
dad, internalidad y contrclabilidad, de las causas del
Exitco/Fracase en un examen para los sujetes de Alto R/Bajo

R en general;

Tablas 3: media y desviacién tipica de la influencia, estabili-
dad, internalidad y controlabilidad, de las causas del
Exito/Fracaso en un examen para los sujetos de Alto R/Bajo

R por curso;
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Tablas 4: media y desviacién tipica de la influencia, estabili-
dad, internalidad y controlabilidad, de las causas del
Exito/Fracasec en un examen para los sujetos de Alto R/Bajo

R por curso segin Ext/Fra en la prueba;

Tablas 5: media y desviacién tipica de la influencia, estabili-
dad, internalidad y controlabilidad, de las causas del
Exito/Fracaso en un examen para los sujetos de Alto R/Bajo

R por curso seqgin el sexo;

Tablas 6: causas significativamente (p < .05} m&s influyentes,
estables, internas y contreolables, en el resulitadeo de un

examen para los sujetos de Alto R/Bajo R en general:

Tablas 7: causas significativamente (p < .05) més influyentes,
estables, internas y controlables, en el resultado de un

examen para los sujetos de Alto R/Bajo R per cursc:

Tablas 8: causas significativamente {p < .05} més influyentes,
astables, internas y controlables, en el resultadc de un

examen para los sujetos de Bajo R por cursc segun el sexo;

Tabhlas 9: causas de evolucidn significativa {(p < .05) ¥ no
(media y desviacidn tipica comunes) a le largo de los
curses estudiados en conjunto y entre si en los sujetos de
Baje R en las dimensiones de influencia, estabilidad,

internalidad y controlabilidad.
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Resumen de las variables de evelucin significativa (p = 0.05)
Y no (x ¥ S comunes) a lo largo y entre los cursos considerados
en los sujetos de Bajo Rendimiento en la escala de:

Influencis
———=

% ecp 2° kce 3% pup Comim
Frp x/5 XS x/5 x5
7 dif. tares 5.2 2.5 2.598 2.982
292 b3 1) .2Nn 1,258
10 interes 3.536/1. 264
11 capac idad 3.4 .2
12 suerte 1292 2.275 2.057 1.584
-poon 1.5 1.456 1.051
13 esfuerte 3.47 3.45 3.3 3.102
.4ae7 1.363 1.302 1.
14 humet 2.59471 402
23 esp. aywda $.38 2.5 2.238 % |
.goey 1.662 1.273 1.061
P
A 8 (4 A-
&% ece 2% fce 30 e
/5 af/p /S df/p x/E af/p
7 dif, tarea 2.57% 2.598 269.2/.0084 2.982 319.6/.0032
1.315 .2n 1.258
10 interés 3.681 268.8/.0279 3.4%
1342 1.218
11 capacidad 3.5 270.3/.0058 3.18 245.1/7.039 3,464
1.4% 1.273 1.163
12 suerte 2.275 2.057 214,7/.002 1.584 282.37.0000
1.5 1.45¢ — 1.05% —
13 esfuerze 3.45 3.2 397.27.0242
1.3¢3 1.249
23 esperar ayuda 2.5 2.8 227.2/.000% 1.7 2B7.6/.0003
1.482 1.273 1.061

f.oningunae * 2. afge oe * 3, s medias * 4. bastante * 5. mucha
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Resumen de las variables de evolucién significativa (p =

0.05)

¥y no (x y S comunes) a lo largo y entre los cursos considerados

en los sujetos de Bajo Rendimiento en la escala de:

Estabilidad

7 dificultad tarea
A0 interés

11 capacidad

12 suerte

15 esfuer2e

74 hymor
23 esp. ayuda

11 cepacidad
12 suerte

23 esperar ayuds

&0 tep 2% rep 39 wop
Fip x/5 /5 x/8
3.5 2. 644 2.754 2.38%
.0223 1.248 1,208 1.06
£.36 3.2 3.7m7 3.an
oot 1451 1.439 1,529
5.6¢ 3,062 J.A02 3.59%
004§ 1.58% 1.389 1.326
. s .
A B 3
6" eca 8" ece 3% e
/5 dt/p x/5 df/p /5
2.500 2.75 24k 7,017 230
1.245 1.208 1.06
3. 212 267.27.0009 3.787 3.5
1.651 1.43% 1.329
5.082 3,596
1.585 1326
1. tompletumente . 1. estable b 3. a vediec

4. inestable *
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5, completamente

Comin
x/S

3.067/1.202
2.674/1.363

2.67671.287
3.06571.355

A-T

df/p
308.27.0028

214.9/.0000
310.3¢.0031



Resumen de variables de evelucién significativa (p = 0.05) y no
(x ¥y S comunes) a lo largo y entre los cursos considerados en los
sujetos de Bajo Rendimiente en la escala de:

ln;ermlidg o 0 o
& £GB 8" Ece 3 aup Comin
Fip x5 x/¥ xS/ /S
7 dificultad tares 3.504/1.276
10 interés 2.295/1.201
11 capacidad 2.1T4/1.126
12 suerte 4.61 2.719 2.8 LR K+
0107 1.593 1.301 1.21%
T estoerze 2.06 /1.083
14 humor 2.868/1.303
23 esp. ayuda 4.79 3.069 3.295 1.518
. Q08T 1,37 1.2n 1.292
- » o
A \] C A-C
¥ ece % e 3% Bup
x/5 daf/p 1% df/p x/% df/p
11 eapac idad 2.319 2.156 239.17.037% 2.048 319.1/.0039
1.435 1.14% 1.094
12 suerte 2.19 3433 37.6/.0188
1.393 1.219
23 esperar ayuds 3.069 3518 317.57.0004
1.37 1.292

1. compietamente * 2. intermo v 3. » madias
4. externy . 5. completamente
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Resumen de las variables de evolucién significativa (p =

0.05)

y no (x y § comunes) a lo large y entre los cursos considerados

en los sujetes de Bajo Rendimiento en la escala de:

Contrelabilidad

Fip
7 dif. tarea
10 interés
11 capacidad 6,53
0016
T2 suerte .76
009
13 estuerzo
1é humar 18.9%
-Dago
23 esp. 2yuta 7.96
. 000&
A
6% ece
/S
10 interds 2.287
1.18
11 capacidad 2.513
1.127
12 suerte
14 humar 2.575
1.32%
23 esperar ayuds 2.7137
1.425

1. comptet, *

]

6% eca
x/s
2.513
1.427
AT
1 262
2.575
1325
14
1.425
-
8
20 gca
dffp /S
258.4/.0112 2.615
1.202
241.47.001 2.%3
1.307
2.262
1,19
764.67.0063 3164
1.269
2,84
1,308

4. incontrolable
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2. contiolabie -

8% eco 3% up
x/5 x/5
w3 2.952

1.307 1.215
262 2.693

1,149 1.226

3164 3434

1.269 1.7

2.8 3289

1.305 1.201

r
30 pue

di/p xS
2.952
1.218
273.47.0051 2.693
1.224
255.1/.0153 3434
1.247
259 /.0%4 3,289
1.z01

3. » medias

S, complet.

Lomin
RIS

3.67 /1,207
2.449/1.173

2.209/1.091

at/p

Iz /.

o
I=]
=

320.3/.0

I=]
=
1=

317.2/.0

Z
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Los andlisis correspondientes se efectuaron mediante los
programas estadisticos BMDP 9D (para el andlisis factorial del

instrumento), 4M, 3D y 7ph respectivamente (Dixon, 1985).

Dejando a un lado los valores descriptives calculados para
los sujetos seqin el curso, procedencia {Alto R/Bajo R), sexo y
resultado de la prueba (Ext/Fra); y centréndonos en los resulta-

dos obtenidos de los andlisis de varianza, podemos afirmar:

- en general, considerando toda la muestra, para leos sujetos de
baioc rendimiento en comparacién con los de alto, estas sonh
las causas significativamente (p < .05) méds: Iinfluyentes
{hablar durante el examen; dificultad de la tarea; suerte;
copiar; existencia de problemas en casa; relacién con el
profesor y esperar ayuda por parte de los demds); se
apuntan como causas estables {(limpieza del escrito; hablar:
suerte; copbiar; problemas en casa y éesperar ayuda); como
caysas internas {dificultad de la tarea) y como causas

contreolables (problemas en casa y pensar en aprobar).

- tomande por separado los tres cursos Se constata una disminu-
cién de las atribuciones <causales significativamente
distintas seglin el grupo de sujetos. Asi para los sujetos
de Bajo R de 6° de EGB son mas influyente hablar, dificultagd
de la tarea, confianza, suerte, prohlemas en casa, relacién
con el profesor y esperar ayuda; en &% de EGB copiar y
esperar ayuda, y en 3° de BUP hablar Y copiar. En la

dimensién de estabilidad los sextos de EGB apuntan hablar,
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confianza, suerte, problemas en casa y esperar ayuda; los
cctavos de EGB hablar y copiar, y los tercercs de BUP
hablar y copiar. En la dimensidén de controlabilidad se
reproduce esa disminucién (67 de EGB: dificultad de la tarea
Y problemas en casa; 8° de EGB: humor ¥ prokblemas en casaj
3% de BUP: humor). Dejamos por Ultimo la dimensién de
internalidad pues no se reproduce el canon de disminucidn
sino a la inversa, los sujetos de 6% y de 8% de EBEGB de Baje
R ne reconeocen significativamente ninguna causa como més
interna, en comparacibn con los de Alto R, mientras gue los

de 3% de BUP indican hablar y asperar ayuda.

- con respecto al sexo y va dentro del grupo de los sujetos de
pajo rendimiente académico, en 6° de EGB hay diferencias
significativas en la apreciacidn de las causas de Exito-
Fracaso en todas las dimensiones (sobre to§o en la de
influencia) como en el nimerc de ellas gque es mucho menor
para los varones, manteniéndose también este patrdn para
los sujetos de 8° de EGB. En 3° de BUP estas diferentes
apreciaciones en las tres escalas-dimensiones van paulati-

namente desapareciendo.

- considerando el conjunto de los tres cursos con respecto a la
clasificacién causal en los polos de estabilidad, interna-
lidad y controlabilidad, de estas atribucicnes (a la difi-
cultad de la tarea, el interés, la capacidad, la suerte, el
humor~ganas, el esfuerzo y el esperar ayuda de los deméds),

comprobamos algunas tendencias significativas (p < .05): la
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dificultad de la tarea tiene cada vezr mds influencia y
permanece medianamente estable, interna e incontreclable; el
interés influye a medias y es ma&s bien estable, interno y
controlable, aungue entre los cursecs de &0 Y 8% de EGB a
nivel de influencia y controlabilidad se produzca una
disminucidén significativa en cada esczla; la capacidad
influye en el resultado, tiende a ser inestable en los mis
jévenes y estable en los mayores, e interna y progresiva-
mente més incontrolable, perc s5i se comparan las cursos
entre si se comprueban cambios significatives en la percep-
cidn de la influencia e internalidad {gue se hace mayor en
ambos casos) de esta atribucidn sobre todo entre leos cursos
8% e EGB y 39 de BUP; la suerte con una influencia cada vez
mencr es medianamente estable, interna y cada vez menos
controlable; el esfuerzo es cada vez menos importante-
influyente, medianamente estable y contreolable, y mds bien
interno; y el esperar ayuda de los demés tiene menos

importancia, es mds inestable, externa e incontrolable.

Conclusiones

A la luz de estos resultados, Yy teniende en cuenta los

estudios llevados a cabo con anterioridad con respecto a la

fiabilidad, validez y dimensionalidad de la escala se obtienen

resultados similares a los de Bar-Tal y Darom (1979); Chandler

y Spies (1984); Meyer (1980); Meyer y Koelbl (1982); VanOverwalie

(1989b) y Wimer y Kelley (1982), confirmindose la existencia de
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tres dimensicones causales fundamentales y de una serie de causas
comunes en el Exito/Fracaso en una prueba también definidas
mediante otras técnicas (Weiner, 1986a).

Estudiande los resultados de la diferente atribucién causal
segln los sexos, se observan diferencias entre los sexos (con-
trariando a Bar-Tal et al. [1884] y Kistner, Osborne y LeVerrier
[1988]), clarificéndeose de esta forma las relaciones existentes
tal come reclamaba Nichells (1978) (aun teniendo en cuenta las
precauciones sugeridas por Eccles [1583]). Sin embarge, contra-
riamente a lo indicade por Nicholls (1979), los chicos no
descubren antes gque las chicas los conceptos de habilidad y
egfuerzo, sine lo inverso; finalmente, se confirman las tesis de
Nicholls (19890) seglGn las cuales las encontradas atribucicnes
segan el sexo reflejan las diferencias de estatus socio~econdmiceo
en los papeles sexuales o valores de 1oqrc$ percibidos, ya que la
atencién de las chicas al estar centradé frecuentemente en el
esfuerzo, el orden-limpieza y la satisfaccidn de las demandas del
profesor, puede hacer confundir estas dimensiones con las claves
indicadoras de la adecuada intervencién intelectual y la
contribucién de la habilidad en la actuacidn. Esto harfa que
fueran menocs propensas que los chicos a percibir acertadamente
la calidad intelectual de sus trabajos y a usar el historial de
resultados intelectuales como base para hacer inferencias légicas

apbilidad (Harter, 1975; wver Stiéék y Gralinski,

=3

acerca de su
1991, para una revisidn del tema}.

Desde el punto de vista evolutive (para un resumen ver Licht
y Kistner, 1986), la mayor parte de los estudios llegan sdlo a

las edades de 11-13 afios (Alonso, 1983b, 1984a; Bar-Tal et al.,
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1984; Nicheolls, 1978, 1979%; Parsons y Ruble, 1977), eXcepto los
de Kistner, Osborne y LeVerrier (1988) gue llegan hasta los 14
afios e inclusc algunes autores exploran los primeros cursos
universitarios (Alonso y Pardo, 1986 y Harari y Covington, 1981).
En concrete, se confirma el desarrolle del esquema de las
atribuciones causales a partir de los 12 afos, tal como sefialaba
Nicholls (1978, 1%79; Nicholls, Jagacinski y Miller, 1986) y en
contra de 10 gue apuntaba Alonso (1583b), si bien Alonso (1984a)
consideraba ya esos resultades como ne concluyentes. Se producen
disminuciones progresivas con la edad en tedos los poles
atributivos y no s6lc en intencionalidad y estabilidad como
seflalaban Alonso y Parde {1986}, confirmdndose asi las prediccio-
nes de Parsons y Ruble (1977). Finalmente centrindonos en las
causas de habilidad-capacidad y esfuerzeo coincidimos con los
resultades de Harari y Covington ({1981), Nicholls (1984b) ¥y
Stipek {1984), vy por tanto discrepamos con Hau y Salili (i99%1)
{atin teniendo en cuenta las diferencias étnicas); en concreto con
los de Harari y Covingten seqgin los cuales la progresiva
disminucién a lo largo de los cursos del esfuerzo, va asociada
con la aparicidédn entre los sujetos mwayores de creencias tales
como: "el estudiar no conduce necesariamente al éxito", "la
habilidad es el facter m&s importante" o "un gran esfuerzo,
independientemente del resultado, conlleva una estimacidn de baja
habilidad" (consciente o inconscientemente [Jagacinski vy
Nicholls, 1990], depende [Frankel y Snyder, 1978; Nicholls,
Jagacinski y Miller, 1986]), y viceversa; y también con los
resultados de Kistner, Osborne y LeVerrier (1988}, aun estable-

ciendo diferencias con la muestra estudiada. Resultados, todos
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estos, que vienen a confirmar lo postulado por Kessell (1979)

{citado por Nicholls y Miller [1984}), segGn el cual les cambics
cualitativos en el concepto de esfuerzo y habilidad deberian ser

acompafiadcs de cambios en la percepcién de la importancia del

esfuerzo y la habilidad en la actuaciédn.
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CAPITULO VII

Los programas de entrenamiente motivacional

Son muches los esfuerzos gque se han hecho para disefiar e
implantar programas de intervencidn gue modificasen el grade o
nivel de motivacién de los estudiantes. La construccidn de estos
programas ha supuesto, en la mayor parte de los cascs, la
definicién de cudles conductas, actitudes, habilidades o instru-
mentos, podian incrementar no séle la motivacién de los sujetos
sinc también incidir en su rendimiento académico; lo cual se ha
llevado a cabe fundamentalmente mediante la experimentacién y la
cobservacidn del prefescr en el aula.

De las diversas revisiones existentes sobre el tema una de
las mds actuales es la de Elliott (1988). Atendiendc a este
autor, gue cubre el periocdo de 1967 a 1985 en cuanto a revisién
de articulos, investigaciones y recopilaciones, las técnicas
motivacionales gue se han desarrollado-investigade pueden

agruparse en las siguientes categorias:

I incentivos metodolégicos:

- aprendizaje cooperativo;

- objetives instruccicnales (se entiende por éstos, aquellos
objetivos gue poseen una meta claramente identificable gque el
estudiante individua, y que implican ciertcs cambios en la

conducta del sujeto que pueden ser evaluados come un resultado

directo de esa meta};

- instruccidén directa (hace referencia a aguel tipo de
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ensefianza en la que existe un alte nivel de interaccidn entre
profesor y alumno, gque se conoce también con el nombre de
"ensefianza para el deminio");

- metas (tipos y disposicién}.

1I incentivos sociales:

expectativas;

- retroalimentacidng
- alabanzas;

~ refuerzos;

- recompensas econdomicasj

ITI incentivos tecnolégicos:

-~ juegos educativos;

- televisidn;

-~ televisién educativa (son aguellos programas en cirguite
cerrado, video o video-disco disefados expresamente para instruir
mads gueé entretener;};

- materiales de instruccién programada (maguinas de ense-
hary;

- instruccién asistida por ordenador;

- eguipos audiovisuales.

IV técnicas empleadas en la ensehanza:
- hipnosis ({(con la finalidad de establecer una atmdsfera
relajada antes de iniciar una tarea dificil o un examen);

- deberes para casa (presencia y tipos).
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Por lo gue respecta a la vanguardia en el estudio e inves-
tigacidén de técnicas-programas motivacionales encontramos 1la
investigacidn de C. Ames (1950) y Ames y Ames (199%1).

Estos autores, partiendo de la identificacién de una serie
de factores gue por parte del profescr contribuyen a crear unos

patrones de motivacifén negativa como son:

- la competicién y comparacién social en el aula;

- evaluar plblicamente;

- reforzar la habilidad en vez del esfuerzo;

- comunicar expectativas bajas;

- no permitir a los estudiantes participar en el aprendizaje;
- reforzar la actuacién y no el aprendizaje;

- poner excesivo énfasis en el éxito y las notas;

- no reconocer el éxito y mantener unas condicicones de trabajo-

aprendizaje pobres;

y que inciden en los sujetos haciendo que éstos:

- atribuyan el fracaso a la falta de habilidad (manteniendo asi
una pobre opinién sobre la misma);

- demoren y/o abandonen enseguida la tarea;

- niegen gue son capaces de hacer algo (no gqueriendo intentarlo);
- tengan un nivel bajo de participacién (eligen siempre lo
facil);

- nieguen que lo han intentado aun cuando lo han hecho;

- tengan dificultades para hacer elecciones;
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= Se propengan metas irreales (por encima o por debajo de sus
posibilidades);

- se autocastiguen cuando fracasan;

= sSe pongan nervicsos © ansiosos ante las tareas esceolares;

- mantengan expectativas bajas ¢ negativas;

- lleven a cabo conductas no relacionadas con la tarea;

proponen unas lineas generales para feomentar la metivacién:

= reducir la comparacidn social:

- evitando la comparacidén social;

~ reduciendo las evaluaciones piblicas como el &nfasis sobre
el éxito y el fracaso;

- comunicando las expectativas de actuacién por adelantado;

- empleando diversos métodos para evaluar.

= aumentar la participacién en el aprendizaje:

- empleando la técnica de aprendizaje cooperativo;

haciende uso de alumnos para tutorar a otros compaferos;
- usando juegos y simulaciones;
- permitiendo a los alumnos elegir e! método, ritmo,

contenido, etc.

= gentrarse sobre el esfuerzo:
- enfatizando los progresos del estudiante;
- reforzande los esfuerzos en el aprendizaje;

- haciendc ver que los errores y las equivocaciones son
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parte del aprendizaje;

- exigiende un esfuerzo razonable.

= fomentar las creencias sobre la propia compatencia:
- centrandeose scbre el rol del esfuerzo y las estrategias
en el aprendizaje;
- haciendo contingentes las notas de los logres alcanzados;
- comunicando expectativas positivas;

- haciende planes con los alumnos para la mejora y el logre.

= aumentar las posibilidades de &xXito (no planteando, en general,
tareas mas faciles sino ensefiande a los estudiantes a pensar
estratégicamente y dejandecles practicar dicho pensamiento
estratégico en las diferentes tareas):

- proporcionande entrenamiento en destrezas;

- haciendo uso de alumnos para tutorar a otros compafercs;

- empleando el aprendizaje por equipos cooperativos;

- usando la instruccidén individualizada.

En la pré&ctica estas lineas vendrian a materializarse en un
programa en el gue el profesor deberia ensefiar a 1los alumnos cdmo
pensar estratégicamente instruyéndeles sobre las estrategias de
auto-organizacién, auto-direccidn y auto-centrol al mismoe tiempo
gue progresivamente fuera eliminande su control y direccién.
Graficamente, segin Ames y Ames (1991, p. 266), como aparece en

la pagina gue sigue.
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Finalmente, desde una perspectiva mas avanzada y casi
experimental, las reformulaciones de Dweck {1989), los intentos
de McCombs (1988, 1991b; McCombs y Whisler, 1989} y las verifica-
ciones de Sivan (1988) han supuesto el inicie de una nueva
concepcidn en el estudioc de las interrelaciones entre motivacién
y metacogniciétn gque posteriormente han intentado delinear
Borkowski y Turner (1990), Borkowski et al. (19%0); Pintrich

{1989} y Short y Weissberg (1989).

Los preogramas atribucionales

Desde el enfoque atribucional, un an&lisis de las reacciones
de los estudiantes ante sus resultados académicos asume implici-
tamente gue éstos identifiquen las causas de su éxito y su
fracaso. Como es sabido, (Weiner, 1986a), ciertas conductas
atributivas conducen a una pobre actuacidn, reducen las expecta-
tivas y la persistencia, crean indefensién aprendida, provccan
reacciones emotivas negativas y conducen al fracaso en la
bisgqueda de ayuda.

El instructor debe prestar atencién a las reacciones de los
alumnos ante los resultades académicos: si los alumnos mas
"pobres" concluyen gue elles nc pueden hacer nada para modificar
esos resultados, su fracasc socavard la motivacién vy la satis-
faccién hacia su propio trabajoc y la escuela (Forsyth, 198s6).

Para contrarrestar estas tendencias atribucionales los

educadores deberlian animar a los alumnos a explorar (-investigar)
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las causas de sus éxitos y fracasos, guiadndoles hacia conclusic-
nes sobre la causalidad gque promuevan el logro {aprendizaje)
(Férsterling, 1985, 199%0).

Esta guia puede llevarse a cabo, tras una revisién de los
diversos programas atribucionales, mediante el entrenamiento
desatribucional y les programas de reatribucién; incluyendo en
estos Gltimos las lineas disefadas por el modelo atribucional de
la motivacién de logro, el modelo de la indefensién aprendida y
la teoria de la autceficacia.

La desatribucién y la reatribucién difieren en gque la
primera dirige las cﬁqniciones (pensamientos) causales hacia
estados internos mientras que la otra intenta alterar los
pensamientos causales acerca de los resultades (conductuales)
(Férsterling, 1985; Murdock y Altmaier, 19%1).

Tal como citdbamos anteriormente, desde la perspectiva del
modelo de B. Weiner, son diversas las atribuciones deseahles y
ne segin el resultado de la tarea. En la Figura 1 se representa
siguiendc el esquewma de resultadeo - atribucién - consecuencia -

efecto, cudles serian esas atribuciocnes.

Desde el modelo de la indefensitn aprendida (estado psico-
légico en el que el organismo es incapaz de identificar las
continhgencias entre reacciones y resultados, posee una motivacién
reducida y produce reacciones emotivas desadaptadas [Abramson,
Seligman y Teasdale, 1978; Nolen, Girgus y Seligman, 1986;
Seligman, 1979, 1%84]); los sujetos deberian ser entrenados para
gue hicieran atribuciones cavsales como las de los sujetos no

indefensos, es decir, teniendo en cuenta las modificaciones
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resultantes de las investigaciones de Dweck y cclaboradores

{entre paréntesis), segiln aparece en la Figura 2.

For Utltimo, desde la hipdtesis de la autceficacia aungue
Bandura no ha desarrollado un modelo tedrico de cémo las atribu-
ciones cenducen al incremento o disminucién de la autoeficacia,
atendiendo a los estudios de Schunk (1981, 1982, 1983b, 1984b)

serian las gue aparecen en la Figura 3.

Los anteriores enfogues subrayan gue la adscripcidn del
éxite a un gran desempefic de esfuerzo implica que el sujetc se
percika como de epscasa habilidad {sobre todo si la tarea es
sencilla) (Fdrsterling, 1985). Ahora bien, si siempre adscribimes
el fracasc a la falta de esfuerzo se llegaré_también a una
situacién en la que el sujeto al esforzase al maximo y no
conseguir los resultados deseados caeria en la percepcidn de baja
habilidad.

Asi, a modo de resumen, segin el modelo atribucional de la
motivacién de logro y las hipétesis de la indefensidn aprendida
y 1la autoeficacia, el entrenamientc atribucienal consiste
fundamentalmente en ensefiar a los participantes gue su fracaso
es debido a la falta de esfuerzo, causa interna, inestable y

cantrolable.
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Lcs programas soclalizadores

Segiin Brophy y Kher (19%86), cuando los alumnos empiezan la
escuela poseen un clerte entusiasmo gue gradualmente se trans-
fcrma en rutina en la qgue €l interés se centra en ser capaz de
respecnder a los reguerimientos formulados.

;Porgué ese descenso en el entusiasmo-metivacidn?

Porque el profescr normalmente falla en el intento de
desarrcllarla.

En la tecria, les profesdres ~deberian ser capaces de
desarrollar y activar en situaciones especificas la motivacién
para aprender mediante la socializacién de las creencias,
actitudes y expectativas scbre las tareas acadénmicas de los
estudiantes como las estrateqglas de procesamiento de la informa-~-
cién y resolucidn de problemas gue estos emplean cuando inicilan
tales actividades ([Brophy, 1987k); pues, los profesores no sch
mercs reactivos de los patrones motivacionales gue los alumnos
Lhan desarroclladeo antes de entrar en la escuela (Wlodkowski,
1981). Crear un entorno en el gue se eliminen los elementos
detrimentes y se creen las condiciones deseables como: asegurar
un adecuadeo eguilibrio entre las exigenclias de la tarea y las
habilidades de los sujetos; animarles a gue hagan preguntas y
aprendan de sus errores; Rinimizar el papel de maestro como
figura auteritaria y el valor de los ex&menes y las notas;

erplear la alabanza y el elogio correctamente (tal como indica
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Brophy, 1981); serian algunas de las funciones del profesor en
el aula (Brophy, 1%87a,b; Elliott, 1988).

En ia practica real del aula hay muy poca similitud entre
les incentivos propuestos por los profesores para motivar a sus
alumnos y los incentivos preferidos por estos (Brophy y Xhner,
1986) .,

Para llevar a cabo esa "socializacién" de la motivaciédn,

Brophy y Kher (1986) proponen las siguientes técnicas:

- modelado de actitudes, creencias y expectativas con respecto
a las tareas escolares;

- modelado de los procesos implicados en la resclucién de las
tareas académicas;

= instruir directamente a los alumnos en el procesamiento de la
informacidn, resolucidn de problemas, conciencia metacog-
nitiva y destrezas de autocontrol;

- establecer situaciones o6ptimas de aprendizaje a través de
introducciones a la tarea gue subrayen los propésitos y
resultados de requerides;

- centrar la atencién scbre estos resultados a través del tipeo
de preguntas que se hacen y la retroinformacién gque los

alumnes reciben.

Las estrategias para socializar la motivacién para aprender
de los estudiantes se agrupan en Brophy (1987a), como ya esbozan
Brophy y Kher (1986), alrededor de tres nicleos: precondiciones

para estimularla, estrategias para inducirla, y disefio de tareas
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Yy selecciédn de estrategias, por un teotal de 28. Estas estrate-
gias, gue han sido ulteriormente desarrclladas y ampliadas en
Brophy (1987b) (generalizadas por McCombs y Whisler, 1989) y gue
vienen a constituir actualmente los puntos culminantes de la
investigacidn sobre las estrategias motivacionales, son (Brophy,

1387k, p. 453):

= condiciones esenciales:

- entorno de apoye;

- nivel de dificultad apropiado;

~ objetivos de aprendizaje significativos;

- usc moderado-tptimo de los mismos.

= para el mantenimientc de las expectativas de éxito:

-~ programax para el éxito;

- planificar las metas, apreciar la actuacién y el autorre-
fuerzo;

- ayudar a los alumnhos a reconocer los nexes entre esfuerzo y
resultados;

~ proveer una socializacién terapéutica.

= para la sustitucién de los incentivos extrinsecos:

~ cfrecer reccmpensas por la actuacidn correcta o mejorada;
- estructurar competencias apropiadas;

- llamar la atencién sobre el valor instrumental de las

actividades académicas.

= para &1 uso y aprovechamiento de la motivacidén intrinseca de
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los alumnos:

adaptar las tareas a los intereses de los alumnos;

incluir elementos nuevos y variados;

dar opeortunidades para elegir o tomar decisiones libremente;

propercionar oportunidades para gue los alumnos contesten
activamente;

proporcionar feedback inmediato a las respuestas de los
alumnes;

permitir 2 les alumnos realizar tareas completas;

incluir elementos de simulacidén o fantasia;

incerporar elementos de juego;

incluir objetivos de alto nivel y cuestiones divergentes;

dar oportunidades para interactuar con los compafieros.

para la estimulacién de la motivacién para aprender de los

alumnos:

modelar el interés en el aprendizaje y la motivacidn para
aprender;

comunicar expectativas y atribucicnes deseables acerca de la
motivacién para aprender del sujeto;

reducir la ansiedad durante el aprendizaje de actividades;

proyectar intensidad;

proyectar entusiasmo;

inducir interés o apreciacidén hacia la tarea;

inducir curiosidad o misterioc;

reducir a contenidos personales, concretos o familiares los
més abstractos;

inducir a los estudiantes a generar su propla motivacitén para
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aprender;

- exponer los objetivos del aprendizaje y proporcionar organiza-
dores previos;

- modelar el procesamiento de la informacidén y la resolucidn de

problemas.
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CAPITULO VIII

Programa de intervenciédn motivacicnal

En un intento por conjugar leos entrenamientos motivacionales
de los antericres modeles (p.e. de las atribucicnes causales, del
aprendizaje autorregulado y de la motivacién para aprender), bajo
el marcc expectativa-valor, hemos procedido al disefic y aplica-
cibén del siguiente programa motivacional.

La necesidad de aunar los esfuerzos de "todos" no es nueva,
con anterioridad Ames (1987) y McCombs (1988) hakian llapmado la
atencidn sobre este hecho, definiendo alqunas formas de actuacién
gue redundasen en una mayor precisién y eficacia del programa.

La intervencién gue presentamos censta de dos subprogramas.
El primero (Apéndice D)} se encuentra a caballe entre el modelo
de las atribuciones causales y el del aprendizaje autorregulado
{desde el punto de vista de la retrcalimentacidn atributiva). Mas
concretamente, consiste en la redireccitn de las atribuciones de
los sujetos participantes ante el éxito/fracaso en una tarea.

El segundo subprograma (Apéndice £) se asienta en el apren-
dizaje autorregulado y en la motivacién para aprender de J.E.
Brophy, y pretende aumentar tanto las percepcicnes de autcefica-
cia del sujeto como el valor de la tarea a realizar.

Aungue a nivel tedrico podames identificar diversos modelos
y plasmarlos en programas pseudo-diferenciados (aungue a sinmple
vista se aprecie la relacién jerdrguica que lgs vincula); ean la
practica se transforman en uno solo, convirtiéndose los solapa-

mientos en elementos gue subrayan el énfagis de la constante
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interrelacién gue wmantienen entre si.

Para elaborar este programa nos apoyamos en experiencias
anteriores, considerandc ademds de las citadas en la literatura
en tornoc al tema las presentadas por: Alonso (1986), Alonso y
Huertas (1986), Alonso y Parde (1989), Butler (1987), Butler y
orion (1990), VanOverwalle {1989), VanCverwalle y Metsenaere
{1990), VanOverwalle, Segebarth y Goldchstein (198%), Pardo y
alonsa (199%0), Perry y Penner (19940) y Relich, Debus y Walker
(1986); a fin de abarcar las lineas de actuacién mis comunes e
intentar prevenir sus inconvenientes (también Blumenfeld et al.,

1%91; Maehr y Midgley, 1991; Visser y Keller, 1990).

Las hip&tesis gue pretendemos comprobar en esta investiga-

cién hacen referencia a los siguientes aspectos:

1.- el programa reatribucional conducird a una re-clasificacién
de las atribuciones causales de los sujetos del programa

experimental en los siguientes términos:

dificultad de la tarea: estable, externa, no cocntrolable
interés: inestable, interno, controlable

capacidad: estable, interna, no controclable

suerte: ilnestable, externa, no controlable

esfuerzo: estable, interno, controlable

humor-ganas: ilnestable, interno, no controlable

esperar ayuda de los demds: inestable, externa, controlable
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2.- el programa de motivacidn-socializacién conducird a un
incremente en la percepcién de la autpeficacia y autorregu-
lacién del sujete, como del valor intrinsece de la tarea.
Asi mismo supondrd una disminucidén de la ansiedad y un

incrementc en el uso de estrateglas de aprendizaje.

Metodologia

sSujetos

La muestra fue seleccionada al azar y la componian 118

sujetos gue se distribuian del siguiente modo:

Cursc N edad (afios) n n n
ViM ARlt R/Baj R Int/Con

& EGB 61 11 - 12 20/41 42738 31/30

g% ecB 57 13 - 14 25/32 28/29 24/33

Todos ellos pertenecian a una clase social media-baja, bata y
procedian de centros privados (religiosocs) subvencicnados, de la
periferia de Madrid.

Para la clasificacién de los sujetos de alto/bajo rendi-
miento se emplearon los mismos criterios que en el estudio

empirico anterior, es decir:
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- suietos con una nota media entre 5 y 5.75 (aprobado)

- sujetos con una asignatura suspensa y la nota media de las

restantes entre 5 y 5.75 (aprobado)

~ sujetos con dos o més asignaturas suspensas.

Variables

La variable independiente en esta investigacidén correspon-
dera a las expresiones y/o cenductas del profesor en el aula
(definidas en el programa de intervencién), encaminadas a la
modificacién de las atribuciones causales y aumento de la
motivacién-socializacién.

Las variables dependientes sobre las cuales mediremos los
efectos-resultados de la intervencién para el subprograma
atribucicnal, son las relativas a la percepcidn de las siguientes
causas de éxito-fracaso en una tarea-examen en las siguientes
dimensiones: (1) influencia; (2) estabilidad; {3) internalidad;
y {(4) controlabilidad: dificultad de la tarea, interés, capaci-
dad, esfuerzo, suerte, humer-ganas y esperar ayuda de los demds.
Con respecte al programa de motivacidén-socializacidn, sus efectos
se comprobaran, en primer lugar, a partir de los resultados en
la percepcidn de la propia autceficacia, valor intrinsecc de la
tarea y autorregulaciédn; y, en segundo lugar, atendiendo a la
ansiedad en situaciones académicas y uso de estrategias cogniti~

Vas.

99



Instrumentos

En funcién del subprograma de intervencién se hizo usoc de
dos instrumentos diferentes.

Para la medida del subprograma de las atribuciones causales
se empled la misma técnica gue en el estudio antericr (valeoracién
por parte de los sujetos de una serie de causas de éxito/fracaso
en una tarea-examen en las dimensiones de influencia, estabili-
dad, internalidad y contrelabilidad). No cbstante en esta ocasién
se reducen a siete las causas: (1) dificultad de la tarea; (2)
interés; (3) capacidad; (4) suerte; (5) esfuerzo; {6} humor-
ganas; y (7) esperar ayuda de los demds, por ser estas, tal como
resefdbanos, a las gue mayor peso se les atribuye. En definitiva
resulta asi un cuestionario con 28 "valcraciones" (ver Apéndice
Fj.

Para la medida del subprograma de motivacién-socializacién
se empled el cuestionario MSLQ (Motivated Strategies for lLearning
Questionnaire), versién experimental de Pintrich y DeGroot
(1990) .

Este instrumento mide los componentes motivacionales y de
aprendizaje autorregulado del sujeto gue intervienen en el
contexto del aprendizaje en el aula. Consta de 44 items distri-~
buideos en cince subescalas: autoeficacia (9 items}, valor
intrinseco (¢ items), ansiedad (4 items), estrategias de apren-
dizaje (13 items) y autorregulacion (9 items); cuyas puntuacicnes
se recogen mediante una escala de tipo Likert de 1 a 7.

El MSLQ posee una validez-dimensionalidad suficiente vy
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presenta indices de fiabilidad significatives {alpha = .89; .87;
.75; .83; .74; respectivamente para cada una de las subescalas)
{(Pintrinch y DeGroot, 1990}, lo cual valida su aplicacién avalada
también por otras investigacioches (p.e. McKeachel, 1990;
MeKeachei, Pintrich y Lin, 1985; Pintrich, 1989, 19%1; Pintrich
y DeGroot, 1990).

La aplicacién de la escala MSIQ a la pobklacidon espafiola
supuso la traduccién y adaptacidén (validada por tres expertos
externos) tanto de los items como de la escala de la valcracidn,
que redujo su amplitud {1: si{, me pasa esg, es verdad; - 5: no,
no me pasa eso, es mentira), mostrindose la versidn definitiva

en el Apéndice G.

Procedimiento

Los raquisitos y procedimientos para la actuacidn fuercn
debigamente atendidcs va en el anterior estudio, pues se trataba
de centros gue ya habian participado en la fase previa de
deteccidn de las atribuciones causales de los sujetos de bajo
rendimiento académico.

Al contactar con los profescres de los cursos elegides se
les proporciond una copia de cada uno de los programas de
intervencién fApéndices 0 y E), abordando inmediatamente el
comentario de los mismos. El hecho de haber elegido al profesor
encargado del curso como ejecutor de la investigacidn responde
tante a la necesidad prictica de que sea(n) &I(1llos) mismo(s)

quien({es) ejecute(n} el programa en su guehacer diario y no
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ctra(s) figurai{s) comc un programa preventivo o de chogue, como
evitar el posible efecto contaminante de la presencia del
investigador en el aula.

Con respectoc a la seleccién del profesorado, dado que es e
profesor del curso el encargado de llevar a cabo la intervencién,
éstos fuercn elegidos despuéds de unas sesiones de observacién de
sus clases con el propdsitco, de cara a la intervencién, de gue
sus estilos docentes fueran lo mds semejantes (siguiendo las
pautas sugeridas por Good y Brophy, 1978).

Antes de iniciar la implantacién del programa, Y ¢on poste=
rioridad a la misma, se pasaron los dos instrumentos, recogidos
anteriormente, en las condiciones establecidas para su correcta
aplicacién (p.e. en el caso del JA-BA III se administrarcn una
vez gue los sujetos habian recibide las notas de un examen en esa
asignatura).

Finalmente la intervencidn se llevd a cako desde la primera
quincena de abril hasta finales de maye con una frecuencia

semanal de 4 horas, en la asignatura de Ciencias Sociales.

Disefio

El disefic que se ha seguido para la intervencidn ha sido el

siguiente:
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CONDICION EXPERIMENTAL

Intervencién Control

Curso: 6 | 8 6 | 8

Rendimiento: A BlA B L.\ BiA B

An&lisis de resultadocs

Los analisis estadisticos que llevamos a cabo fueron un
analisis univariante de la varianza para el estudio de los
efectes del subprograma reatribucional, y para el subprograma de
motivacién-sccializacidn un andlisis de la varianza, mediante los
programas BMDP 4V y 2V, para medidas repetidas, respectivamente
{Dixon, 1985%5); manteniendo en ambos andlisis las medidas pretest

como factor fijo.

Con respecto al subprograma de reatribucién se obtienen los

siguientes resvultados:

- en funcidn del curso, sexto u octavo de EGB, la percepcién que

tienen lcs sujetos de las siguientes causas varias
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6° EGB 8% EGB

F/p %x/S %/s
dificultad tarea 18.02 2.93 3.4¢68
L0000 1.3 1.261
interés 18.79 2.357 2,875
L0800 1.432 1.315
egfuerzao 8.51 2.529 2.852
.0043 1.467 1.433
humor 10.51 2,623 3.009
0016 1.329 1.22

en referencia al factor grupo (Intervencién o Centrel), rendi-
mientc (Alto o Bajo) y cualguier posikle interaccidn entre éstes

y el factor grupo, no se aprecian diferencias significativas.

- a nivel de mediciones WITHIN:
* se repite el patrén de significatividad anterier, en funcién

del curse, para las siguientes causas:

dificultad tarea interés esfuerzo
3 2.45 3.49 3.33
p .0001 L0227 L0249

* segin el grupo de sujetos, Intervencién o Control, se

aprecia una variacién significativa en la percepcién de la:
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capacidad suerte
F 3.52 4.52

P .018 .0093

* finalmente, segin el grupe, curso y rendimienteo, se obtienen

diferencias significativas en la apreciacién de las siguientes

causas:
capacidad suerte
F 3.22 3.22
p L0262 L0366

en particular, descendiende a nivel de mediciones y para cada
subgrupe, los resultados aparecen en las Tablas 10 y graficamente
en las siguientes paginas (Graficos 1 a 8).

Estos pos muestran gue, para los sujetos de sexXto de EGB de
Bajo rendimiento, se preoduce un aumento en la percepcidén de la
influencia de la capacidad, considerando ésta mds inestable,
interna y <ontrolakle, con respectc' a los sujetos de bajo
rendimiento del grupo control. Para los sujetos del mismo curse
pero de altc rendimientc se produce también un aumento de la
percepcién de la influencia de la capacidad en el resultado de
una prueba, a la vez gue la consideran mas estable, interna y
controlable en comparacién con los estudiantes del grupo control.

Para los alumnos de octavo de EGB de bajo rendimiento, la
capacidad tiene una menor influencia en el resultado de una

prueba en comparacién con los sujetos del (continta en pag. 114)
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Graf. i. Influencia de la capacidad
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Graf. 2. Estabilidad de la capacidad
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Grdaf. 3. Internalidad de la capacidad
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Gr&f. 4., Controlabilidad de la capacidad
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Gr&af. 5. 1Influencia de la suerte

110



8% EGB R:A

_~6° EGE R:B

8% EGB R:B

6% EGB R:a

] !
Contr Inter

Grdf. 6. Estabilidad de la suerte
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Graf. 7. Internalidad de la suerte
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grupec control; estos alumnos de bajo rendimiento consideran la
capacidad mis estable, externa y controlable gue sus homdlogos
del grupeo control. Sus compafieros de alto rendimiento aumentan
su influencia con respecto al grupc de no-intervencién, conside-
rindola més inestable, interna y contrelable gque sus iguales del
grupo centrol.

Tomando en consideracién ahora la otra causa gque ha variado
significativamente, comprobamos gue en todos los grupos excep-
tuando el 8% EGB Altc Rend, la suerte se percibe mias influyente
en el resultado de una prueba en comparacidén con los del grupo
control. Asi para los 6° EGB Bajo Rend la suerte es m&s inesta-
ble, interna y controlable, y para los de Alto Rend més estable,
interna y contreoclable, si se comparara con ios valores reportados
por les sujetos del grupe contrcl. Los alumnos de 3% Ecn Bajo
Rend percibieron la suerte mis estable, interma y contreiable,
¥ sus compafieros de Alto Rend mas inestable, interna y controla-
ble, en comparacidn con los del grupo centrol.

Par; el subprograma de socializacidn, no se ha producido
ninguna variacién significativa en los grupc de intervencién en
comparacién con los de control, tal como aparece en los resulta-

dos del estadistico F:
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ANALYSIS OF VARIAMCE FOR 1-5T DEPENDENT VARIABLE -
RESUL' EFICACT INTRINT ANSIEY ESTRA1 REGULAT RESULZ EFICAC2
INTRINZ ANSIEZ ESTRAZ REGULAZ

SOURCE SUM OF b,F. MEAN F TAIL GREENHOUSE HUYNH
SQUARES SQUARE PROB. GEISSER FELDT
PROB . PROB.
MEAN 3920B8.52590 1 3920BB.52590 4149.35 0.0000
GRUPOZ 435%.28717 7 622.75531 6.59 0.0000
1 ERROR 10110.85341 w07 9449396
TEST 4093813 1 40.93813 319 0,0759
H 186.48173 7 2664025 2.08 o.0%22
2 ERROR 137252842 107 12.82737
VRRIA 501340445 5 1900Z.680%%  &7Y.2¢ G.0000 0.04000 0.0000
VG 2760.94221 35 78.83406 2.1 0.0000 0.0000 0.0000
3 ERROR 15011.125%1 535 28.05818
™ 38,98757 5 7.79731 1.07 0.3787 03713 0.3740
TVG 2B8.04757 35 8.22993 1,13 0.2851 0.3008 0.293%
4 ERRDR 3903.56844 535 7.29639
ERROR EPSILON FACTORS FOR DEGREES OF FREEDOM ADJUSTMENT
TERM
GREENHOUSE -GE | SSER HUYNK- FELDT
3 0.6345 0.6990
4 0.7925 0.8807

Comprobamos la existencia de diferencias significativas
tanto a nivel de grupe-curso-rendimiento come a nivel de varia-
bles identificadoras de cada cursc y grupo perc¢ no se aprecian
diferencias significativas entre ellos cuando se introduce el

tratamiento en cuestidn.

conclusiones

El programa de intervencidn motivacicnal no ha provocado los
efectos deseados al no verificarse los cambios en la direccién
postulada por las hipétesis de partida. Dejando a un lado las
posibles connotaciones evolutivas que pudieran surgir de estos

resultados (del subprograma reatribuciconal en concreto), que
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indicarian ciertos rasgos de ese perfil poblacional, es evidente
que el programa ha fracasado en su intento de intervencién
dirigida. No por ello hemos de descartarlo por completo, méds bien
atribuir, identificar y profundizar en definitiva, aquellas
posibles causas gue han podidc influir en ese resultado.

Asji podemos plantearnos lo acertade que scn los dos subpro-
gramas, pues en el caso del reatribucional no se ha tenido en
cuenta la reaccién emocional con la que el maestro transmitia su
retroalimentacidén, y en el caso del socializador el hecho de que
tales expresiones no sdlo pudieran haber sido poco acertadas para
esas clases en concreto sino extremadamente superficiales.

Otro elemento a considerar es el cuande se llevé a cabo la
intervencién, ya que al desarrcllarse durante el periode abril-
mayo podrian haber incidido factores como vacaciones de Semana
Santa, puentes festiveos, viaje fin de curso y prdximos examenes
de junieo. Unido precisamente al cudndo se encuentra también el
cudnto, ya gue aungue se llevase a cabo durante cuatro horas
semanales por curso y grupo, el tiempo total de entrenamiento
puede resultar escaso (Simons, 19%1), ademds de gue esos patrones
caracteristices al poderse encontrar profundamente arraigados en
dichas poblacicnes fueran dificiles de desplazar {DeCorte, 1991;

Short y Weissberg, 1989}).

Algunas de las anteriores especulaciones vienen confirmadas

por otras investigaciones. Asi en el subprograma reatribucicnal:

- &l haber hecho atribuciones al esfuerzo puede resultar contra-

producente (Ames, 19%0; Forsyth, 1986; Schunk, 1983b) y la
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ausencia de reacciones emotivas impedir el cambio (Graham,

1990; Weiner, 1983h).

- 1los alumnos pueden haber consciente o inconscientemente
reducido el esfuerzo (Jagacinski y Nicholls, 1990) segin la
naturaleza del resultado y asi hacer atribuciones construc-
tivas o contrastivas (Lalljee y Abelson, 1983, citade en
MecGill, 1991a; McGill, 1989); para, al dar esa explicacién-
atribucién, preservar la autoestima, minimizar la rabia y
mantener las expectativas del receptor (Klein y ZXKunda,

1992; Weiner, Figuerca-Mufioz y Kakihara, 1991}).

- los sujetos de los grupos de intervencién al considerarles de
locus externo tendrian mayor dificultad para cambiar e}
locus de su habilidad, pero sobre todo el concepte de
habilidad que implica un cambio del prepio autoconcepto

{Perry y Penner, 1990).

- desde una perspectiva socioldgica, los sujetos en cuestién
podrian haberse inclinado m&s por un cambio en la habili-
dad~capacidad en detraimiento del esfuerzo, aunque hubiesen
deseado lo centrario, para evitar guedar atrapados en la
dificultad de parecer ¢ habiles o aplicados (= con capaci-
dad para esforzarse) (Ames y Ames, 1991). Como Covington y
sus colegas {Covington, 1586; Covington y Omelich, 1979a,b,
1561, 1985; Covington, Spratt y Omelich, 1980} han demos-
trado, ser un estudiante aplicado es hacer frente a toda

una serie de riesgos psicolégicos porque en nuestra socie-
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dad ser un estudiante hédbil en alge es muche més valorado.

En general, con respecto a este subprograma, Short vy
Weissberg (1%89) consideran que 1os estudios sobre entrenamiento
atribucional neo han obtenido resultados exitosos consistentes por

diversas razcnes:

- decir a los estudiantes "inténtalo de verdad, m&s" no incre-
mentard el esfuerze ("esfuerzate mas") si antes no se les

ensefla a u@sar unas estrategias efectivas.

-~ demasiada frecuentenente los educadores sugleren a los estu-
diantes que intenten otra vez resolver el problema cuando
ellos mismos todavia fracasan en el intento de proveer a
los alumnos de perspicacia para elegir la estrategia mas

apropiada para la tarea.

- raramente explican de manera concreta gué de las estrategias
no-exitosas cohducen al fracaso; sin esta informacidn la

persistencia en la tarea probablemente ne ocurriréa.

- los programas de entrenamiente atribucional frecuentemente
fallan por la limitada naturaleza del entrenamiento; los
perfiles atribucionales no se han adguirido en una noche,
por lc tanto es absurdo pretenderles cambiar, si son desa-
daptados, después de un breve entrenamientoc en contextos

limitados.
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- &l tipo de sujetos empleados en el entrenariento determinara
gran parte de la efectividad del entrenamiento; el perfil

atribucicnal desadaptade puede ser mis 0 menes medificable.

¥ sugieren que en los programas atribucicnales el esfuerzoe
por lo general no es condicidn suficiente para el éxito como
aumentar las oporitunidades de éste no significa plantear tareas
més faciles sino que ensefiar a los estudiantes a pensar estraté-
gicamente y dejarles practicar dicho pensamiento estratégico en

las diferentes tareas académicas.

Para el subpreograma socializador, Brophy (1987a) considera
gue adscripciones come éstas pueden no tener mucho impacte sobre
la motivacién para aprender de los estudiantes porgue: (1)
afirmaciones semejantes para estimular la motivaciédn no ocurren
todos los dias; (2) cuando éstas ccurren suelen ser tan cortas
e incompletas gque no tiene efecto; (3) cualquiera que fuera su
efecto positivo, probablemente habrid sido aplastade por otras
afirmaciones gque han socavado esa motivacién para aprender.
hdem&s, al estar la motivacién de los estudiantes intimamente
ligada al curriculum y la instruccién, por un lado, los conteni-
dos a dominar afectardn al grado de motivacidn para aprender gue
se espera gue los estudiantes alcancen y mantengan (Brophy,
1887aj, y por otro, parte de los esfuerzos del programa residirdn
en persuadir a los profesores para que crean que el desarrollo
de la motivacién para aprender de sSus alumhos mediante la

socializacién es una meta realista, o come minime eliminar sus
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creencias deformadas y comprometerles a ello durante el desarro-

llo del experimento (Brophy y Kher, 1986).

En conclusidn, la redirecciédn del pensamiente de los sujetos
hacia el esfuerzo puede ser mds dificil de conseguir en el aula
que en el laboratorieo, ya gque cualquier tipo de entrenamiento
puede verse afectado negativamente por la presencia de otras
claves conflictivas debido a que la autoeficacia es muy sensible
a muchas fuentes de informacién; por eso, se incluyan o no en el
entrenamiento las atribuciones, la eficacia o la autorregulacién,
es probablemente menos importante que las condicicnes en las gue
se desarrolla el entrenamiente gue en alglin momento deberén
aproximarse ¢ simular los tipos de comparacidn social gque es
praobable sean empleados en el aula. Las deseadas consecuencias
de lecs entrenamientos atribucicnales, es decir, llevar a los
alumnos a centrarse en el rol gue Jjuega el esfuerzo en su
aprendizaje, pueden ser imposibles de mantener en las situacicnes
del aula dende la informacién de la comparacidn social y la
evaluacidn hacen de la habiiidad un factor més sobresaliente gue
el esfuerzo. El entrenamiento podria incluir las atribuciocnes al
esfuerzo en caso de fracaso pero también deberia incluir las
atribuciones al uso de las estrategias; cuando los alumnos estan
intentando, el fracaso deberia ser visto como el resultado de una
estrategia inapropiada. La estrategia, como el esfuerzo, es
controlable pero como otras destrezas académicas el cambio de
estrategia necesita de un nueve aprendizaje. El problema reside

en gque inclusgc las atribuciones a una estrategia o destre:za
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errdnea asumen gue la tarea es percibida como razonable (Ames,

1987; Borkowski, Weyhing y Turner, 198s).
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CONCLUSIONES Y LIMITACIONES

Al termino de esta investigacién surgen una serie de

conclusiones evidentes a resefar:

-~ desde la perspectiva histérica, la motivacidén no sdlo posee

unas ya lejanas raices sino gue se encuentra aun hoy en
continua evolucién en el intentoc de poder explicar, sus
diversas teorias, la realidad de lo gqué sucede en el
sujeto, por lo tante es todavia un campo de horizontes
abiertos.

La tecria de las atribuciones causales sigue siendo aun una
teoria valida que tras continuos estudics de verificacién
ha mejecrado su modelo y ha permitido establecer unas bases
sélidas para el avance cientificoc en este 4area.

Las actuales teorias scbre la motivacidn partiende de esos
constructos anteriores (p.ej., la teoria expectativa-
valor), se dirigen hacia una concepcién cognitiva de la
motivacidn (p.ej., Bandura, Borkeowski, Schunk, McCcmbs,
etc.) dentro de los contextos especificos de sus aplicacién

{p-ej., Brephy, Dweck, etc.).

enfoque evolutivo de las atribucicnes causales en los
sujetos de esa faja de edad considerada, nos ha perritido
por un lado verificar y aclarar otras investigaciones de
enfoque similar sobre el desarrollo y diferenciacién de las
atribuciones seg(n el sexo, como por otro, al centrarnos en

esa poblacién tan especifica pero comin explicar su motiva-
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cidén, aun parciaimente, en el contexto escolar a la vez gue

nos ha proporcionado claves para la intervencidn.

- los programas de intervencidn gue actualmente se barajan no se
centran en un sclo enfogque o teoria sino gque intentan
abarcar, de modo ecléctico, las més eficaces aportaciones
hechas, al mismo tiempo gque ya no aparecen aislados en el
contexto escolar sine unidos, come elemente de mejora de,
a otros programas de intervencidn (p.ej. ensefianza de
estrategias)

Es muy significativo el avance realizado en los programas
de intervencidén primere porgque ha supuesto el pase de la
mera especulacidédn a la accidn para la mejora de la situa-
cidn, y segundo porgque han sido enfocados desde dentro del
contextc de aplicacidén y no desde fuera como un remedio in
extremis; esto significa su insercién como algo inherente

a ello y no, como deciamos, postizo.

- el programa de intervencidn que hemos llevado a la practica no
ha conseguido los fines que perseguiamos; las referencias
cientificas al respecto que nos proporcicnan un marco de
aplicaciones y sugerencias para futuras intervenciones, a
pesar de sefialar el gué son incapaces de identificar con
precisién el como, no sdlo agui sino también en sus teorias
gue presentan.

Como siempre la eXperimentacidén fundamentada en unas

cuantas ideas difusas ser8 quien nos de la solucién desea-

da.
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Las limitaciones de esta investigacién, a este punto,
resultan més claras: (1) el haber elegido una determinada teoria
motivacional y no otras, a pesar de considerar ésta la gque mejor
explica la realidad, es légico nos haya hecho enfocar el problema
cen un prisma distinto; (2) las muestras de poblaciones elegidas
han podide sesgar los resultados tanto evolutivos como de
intervencidn por sus caracteristicas y procedimiento de selec-
cién; (3) los instrumentos de medida gque hemos empleado poseen
inherentes limitaciones psicométricas gque probablemente habran
deformado la apreciacién de la medida que hemos llevado a cabo;
y, finalmente, quiz&s més importante, (4) el habernos acercado
a este problema desde una posicidn o perspectiva unitaria sin
tener demasiado en consideracién otros elementos colaterales
intervinientes simultaneamente, como en general, haber prestado
guizés una escasa atencidén al complejo contexto del aula, podrian

habernos abocado al error.

Todas estas canclusiones y recomendaciones seria conveniente

que las préximas investigaciones tuvieran en cuenta.
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1. Haz una lista de los factores o causas gque influyen en el

aprobado de un examen.

2.- Hez una lista de factores ¢ causas gue influyen en el

suspenso de un examen:
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Cuestionaric JA-BA I

Apellidos Nombre
curso Centro
Sexo MASC|_ | TFEM|_ | Edad afios Fecha / /199

Este cuestionario ha sidc hechc para conocer tu opinién acerca
de los resultados gue vienes sacando en los exdmenes. Al no haber
preguntas nl bien ni mal contestadas, pues se trata de saber tu
parecer, no hace falta gue mires al de al lado para ver lo que
pone. Intenta contestar con sinceridad y no olvides poner tus
datces personales. Muchas gracias.

La nota gue has sacado en este examen ha sido un

La siguiente lista estd compuesta por factores o causas que
pueden haber influido en el aprobade o suspenso del examen.
Puntia cada una de ellas segin el grade de influencia que tu
crees han tenido en ese resultade, teniende en cuenta gque:

1. ninguna influencia
2. algo de influencia
3. a medias

4. bastante influencia
5. mucha influencia

1. saber explicarte en larespuesta .....cueivreevncnncnnn i
2. la limpieza y las faltas que hayas puestc ............. L
3. llevar el examen estudiado . ... .. it m i b
4. hablar con el de al lado ... ... it iinrintnanstaneennns i
5. haber atendidec cuando el(la) profe explicaba .......... Vi
L 4T T B = - U - V)
7. lo dificil que era el examen ..... Pttt i I
8. curiosidad gque has tenido par buscar mas del tema ..... Vo
9. no hayas confiado en £l ...eiinnniirinirsrasacsnnnannas 1
10. interés por la asignatura ........cviin it insnnnsennn L
11. tener capacidad de entender 1as COS35 ...rucurosennncns v
12. contestar a voleo las preguntas ...... ..o iirnrannrans i
13. el esfuerzo hecho durante el examen ........cuoeecunsuan. i
14. el -humor gue hayas tenido esedia ......vviiiiiinirnnn, N
i5. estar tranqullo(a} .................................... L
16. haber comprendido lo estudiado ........ivriiirisnnnanas P
17. entender 1o gue te pregquntan ..........iiriiiiiiiiien.. )
18. copiar durante €l &XaMeN «..vevivreraan et e ettt bl
19. problemas en Ca8a . ... ..vnarnrenrnrrns serr e e b
20. como te llevas con el(la) profe ........cicciiiiiieaaa, P
21. pensar que vas a aprobar ... i, i
22. saber estudiar .......iieininrnrannnann e e T
23. esperar gue te ayuden 108 GEMES o nomsms o
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La siguiente lista estd formada por una serie de factores gue
pueden causar el aprobado ¢ el suspenso de un exXamen. Alguno de
estos son factores estables, fijos, porque no cambian con el paso
del tiempo como por ejemplo el color de la piel o de los ojos;
otros, sin embargo, son inestables porgue varian con el tiempo
como puede ser el suefio o el cansancio. Tu tarea consiste en
puntuar cada unc de esos factores o causas de 1 a 5 teniendo en
cuenta gque significan:

1.
2.
3.
4.
5.

3.
4.

11.
12.

13.

14.

15.
16.

17.

19.

21.

22.

23.

|
1
. no distraerse .......... Gaeeaaaaanan e e b

completamente estable, invariable, que no cambia, es fijeo
estable, no suele cambiar, pasa casi siempre

a medias

inestable, puede cambiar, no pasa siempre

completamente inestable, variable, gue cambia, no es fijo

saber explicarte en la respuesta ......-.vueterraranaas
la limpieza y las faltas gue hayas puesto ............. |

llevar el exaen estudiade ......ciniiireniincneannaren i
hablar con el de al 1ade ... iveennncrnrnnsnernansanrees !

haber atendido cuandec el{la) profe explicaba .......... H

lo dificil que era €l @XaMeN ... v vrrevivrrroconrionsonn !
curiosidad que has tenido para buscar més del tema .... |

no hayas confiado en ti ..., iinnnnninnnnsnnas i
interés por la asignatlra oo eee e inrrrtoninenneneneas :

tener capacidad de entender las COSa85 ......ccnuvennaan )
contestar a volec las preguntas ......... .. i, |
el esfuerzo hecho durante el examen ........c.covuuiuevnnn i

el humor gue hayas tenido ese dia !

estar tranguilo(a) v..veer e iaennns . H
haber comprendido lo estudiado .. ..... .. ivrriinnan.

entender lo gue te preguntan |
copiar durante el examen ...... . '
problemas BN CASA . .iviiiiinaraneaaes . ;

como te llevas con el{la) profe ............. . '

PENSAr QUE VAS & APIODAT .ot v ittt i sttt acatcneencnnnn H
saber estudiar ........ . . v, . i
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I B
Ccuestionario JA-BA II

Apellidos Nombre )
curso Centro
Sexo MASC, | FEM|__| Edad afios Fecha / /199

Este cuestionario ha sido hecho para conocer tu cpinidn acerca
de los resultados que vienes sacandc en los exanenes. Al no haber
preguntas ni bien ni mal contestadas, pues se trata de saber tu
parecer, no hace falta gque mires al de al lado para ver lo que
pone. Intenta contestar con sinceridad y ne olvides pener tus
datos personales. Muchas gracias.

La lista gue tienes delante consiste en usa serie de factores o
causas gque pueden producir el aprobado ¢ suspenso de un examen.
Algunos de estos factores son interhos porque se originan dentro
de nosotros, como por ejemple la fuerza con que levantamos un
paguete o la punteria al hacer una canasta; y otros son externos
porgue tienen su origen fuera de las personas, como son el ruido
de los coches o la lluvia. Tu tarea, ahora, consiste en puntuar
cada unc de esos factores de la lista de 1 a 5 teniendo en cuenta
gue significan:

1. completamente interno

2. interno

3. a medias

4. externo

5. completamente externo

1. saber explicarte en la reSpuesta ......vesaserrrrrreaenn Vo
2. la limpieza y las faltas gue hayas puesto ............. VL
3. llevar el examen estudiado ........ i o
4. hablar con el de al lado ....ciieniniiincnnrnrancannns |
5. haber atendido cuando el{la) profe explicaba .......... it
6. no distraerse ......... e streaer e a e o
7. lo dificil que €ra €l eXAMEN ........cvuvnrrercnnnannenn .

8. curiosidad que has tenido por buscar mas del tema ..... i
9. no hayas confiado en ti ... ...t nrcanenonenns 1
10. interés por la asignatura ........ Pttt it 1
11. tener capacidad de entender 1as COSaS ...... .0 ccnanans 1
12. contestar a voleo las preguntas .......vieiemencencanns '
13. el esfuerzo hecho durante el examen .......cvevcauewues

14. el humor gue hayas tenido esedfa ..........ccooivi..-

15. estar trangilo(A) .- ii vt i it ittt i i e e ;

16. haber comprendido lo estudiado ........c..iiirevnonnnnns !
17. entender lo gue te preguntan ..... h e rasear e, |
18. copiar durante el eXamen ... ....cu it tmann st |
19, problemas en casa ....... vee e [, e e i
20. como te llevas con el({la) profe ........ vt nnrnanns

21. pensar que vas a aprobar .........c0000.n e e e )
22. saber estudiar ...t et e et e e, !
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Esta Gltima lista estd compuesta también por una serie gde
factores ¢ causas gue influyen en el aprobade o suspenso de un
examen. Algunos de estos factores son controlables porgque los
podemos enmpezar para lo gue nosotros queremos; por ejemplo, el
ver una pelicula en la televisién o el penernos a hacer la tarea
para casa son factores controlables. Por el contrario, hay otroes
que son incontrolables porque estan fuera de nuestro control,
come por ejemplo el gque llueva o haga sol un dia. Tu tarea,
finalmente, consiste en puntuar cada uno de esos factores de 1
a 5 teniendo en cuenta gue significa:

1. completamente controlable

2. controlable

3. a medias

4. incontrolakle

5. completamente jncontrolable
1. saber explicarte en la respuesta . ... vinecsuseseansoan -
2. la limpieza y las faltas que hayas puesto .....veuenue.. )
3. llevar el examen estudiade ......... Pt et I
4. hablar con el de al lado ........... e et e e e, i
5. haber atendideo cuando el(la) profe explicaba .......... i
LI o - - o - T - - L
7. lo dificil gue era el eXaMeN . ... cevenrnrnnarersaranns H

1
1
8., curiosidad que has tenido para buscar mas del tema ... |__ |

9. no hayas confiado en i ...u-iiiicriiriinncioin i rnnnenas Vi
10. interés por Ja asignatura ......uerutcnnternsonansnanny Lt
11. tener capacidad de entender 1las COS&5 .....u.vvrevuvanns H

|
|
12. contestar a voleo 1las Preguntas ........cocvvvronnacrans ! !

13. el esfuerzo hecho durante el examen ......... e e :
14. el humoer que hayas tenido ese dia ........... e '

15. estar tranguilofa) ... r ittt e st i
16. haber comprendido lo estudiado ........iieinnnnnnanan i
17. entender 1o gue te preguntan .........ciiiiniiiaaraa, L
18. copiar durante €l eXaAMEN . ... vt v i iairae L

15. problemasS €N CASA 4 v et iamnrconantieeastaneasoannann, ‘
20. como te llevas con el{la) profe .....-cciuirarirnriernans

2]1. pensar gue Vas @ 2PTOBAK st sirracana i anae e ol
22. saber estudiar ....... e tr it e !

23, esperar gue Te ayuden 10S GEMAS ... -vraatcrattiaauanns )
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Programa de reatribucién

Durante el desarrcllo de la clase, como en momentes especi-
ficos, se procederi a la instruccidn-reforzamiente de las
operacicnes y/o resolucidn de problemas/tareas habituales en esa.

Lz dinamica de las sesiones seria:

Inicip. identificacitn de la tarea a realizar; explicacién clara
(si fuera necesario individual) de las fases © pasos
necesarjos para la resolucién efectiva del problema (p.
ejo.: gqué pide; dénde hay que fijarse; cémo hay gue operar;
etc.); ejemplificaciédn por parte del profescr de los pasos

a dary, resclviendo un problema (gue después se borrard) de

manera gue guede claro Y entendido.

Desarrolle. ejercitacién préctica en la resolucitn de la tarea
ejemplificada, iniciadndose (y manteniéndose) siempre por
probiemas/tareas fdciles (para gue el sujeto se afiance y
enpiece a creerse capaz). Durante la ejecucién el profesor
se podrd acercar al alumno y decirle: "sigue, sigue",
"continua tu trabajo", perc sin prestarle ningdn tipo de

informacién (positiva o negativa} sobre su actuacidn.

Final. una vez acabada el alumno la(el) tarea{conjunto de), el

profesor procederd a verificar su correccién prestando,
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segin el resultado, retroinformacién en estos términos:

éxito. se achacard en principio a la capacidad del sujeto,
después al esfuerzo (excepte si la tarea es demasia
do f&cil) y finalmente indistintamente, mediante ex-

presicnes tales como:

capacidad: - :Ves como eres capaz de hacerlo?
~ Has hecho un buen trabajo
- Como eres listo lo has sacado

- Lo estds haciendo muy bien

esfuerzg: - Has trabajado muche, enhorabuena
~ Estéds trabajando de verdad
- Te has esforzado en conseguirlo

- Has trabajado muy durc

mixtas: - Al esforzarte te haces m&s habil
- Como eres capaz de esforzarte lo has

conseguido

fracaso. se achacard exclusivamente a la falta de esfuerzc
(y alguna vez a la confusidn o inadecuade de la
estrategia de solucibn) por parte del alumno, (o
sea, a factores contrclables, inestables e inter~

nos) mediante expresiones tales como:
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- No te has esforzado en conseguirlo
- Lo has hecho sin ganas

- No has puesto nada de tu parte

- Te has rendido enseguida

- No 1o has intentado de verdad

Lz dltima fase podra emplearse durante la correccién de los

deberes para casa en la siguiente sesidn si es gue los hubiera.
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Programa de socializacién-motivacién

Este programa se implantard durante el discurrir diario de
las clases. Consistira, a lo large del desarrolleo-explicacidn de
la cilase en la formulacién de expresicnes, realizacidén de
actividades, creacidn de un clima general, de cara al alumno,
encaminadc a acentuar la importéncia—valor del trabaﬂo escolar
tanto para su vida presente-futura come dentrc/fuera de la
escuela (no.presténdole claves concretas sino animandole a gque
ellos identifiquen sus posibilidades).

cComo?:

- explicando por que se considera interesante un tema;

- haciendoc mis personal, concreto o familiar el contenide
abstracto;

- presentando paradojas o incongruencias para discutir;

* ofreciendo retroalimentacién total e informativa sobre el
rendimiento;

- ensefiando la resolucién de problemas mediante el ejenmplce
perscnal;

* demostrando gue es posible hacer las tareas, resolver los
problemas sl se aplica un esfuerzc razonable en ello;

* proporcionande-discutiendo auxiliares e jinduciendo
discusiones colectivas sobre estrategias de aprendizaje (-resolu-

cién) alternativas.
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Para ello, ademias de las particulares accicnes encaminadas
al logro de esos y otros aspectos, nos podremos servir de las
siguientes expresiones siempre y cuando sigan a lo gue se desea

subrayar, sean especificas para ello y creibles-sinceras.

- es importante que aprendiis esto{e} ... pues lo vais a necesi-
tar en ... para el curso que viene.

- los ejercicios (problemas, etc.) ... los tendriais gque hacer
sin ninguna dificultad aungue hay algunos en ... que 05 van
a costar algo mds. Tendreis que pensar un pocc mads para
hacerlos.

~ es importante gue aprenddis (domineis, sepéis, etc.) esto
{efa) ... pues os podra hacer falta cuando vayais de
compras {(al banco, de viaije, etec.).

- algunos de estos problemas son complicados. A mi me gusta este
tipo de problemas porgue me hacen pensar perc después
cuande los resuelvo me hacen sentir satisfecho y orgulleso.

- nanca me daba cuenta a vuestra edad de lo importante gue eran
estos (saber estos, etc.) ... hasta gue empecé a trabajar
y tuve gue ganarme el dinero por ml mismo.

- prestar atencidn porgque este tipo de ejercicic lo pondré en el
examen;

- vals a necesitar aprender ... para el préximo curso. Vais a
necesitarlo porgue se os lo va a pedir en el mundo de
mafiana,

si lo haces bien, te mandaré una nota de felicitacién a casa.

- recordad, lo mis importante es hacerleo kien y no acabar

primero.
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~ las historias (cuyentos, narraciones, capitulos, etc.} son mas

interesantes que las del curso pasado porgue la historia y
el vocabulario son mas dificiles. La lectura se enriquece
con la préctica come en un deporte. Si en el baloncesto,
tiras a canasta solo cuando estds en los partidos y nunca
précticas, segurc gue no llegaras a ser muy buenc. Lo mismo
pasa con la lectura, si no la practicas no la consigues.

porcentaje es muy importante. Los bancos lo emplean para
pagarnos los intereses © cobrirselos sl nos presta dinero;

por eso es importante que pongfis atencidn.

- éstas no son palabras (expresiones, etc.) de EGB, BUP o

Universidad, son palabras de todos los dias. Vosotros las
empleareis en vuestra vida diaria. $i piensas ser un
escritor o te gusta leer vas a necesitar aprenderlas

{deminarlas, etc.).
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III <

Cuesticnario JA-BA Il

Apellidos Nombre
Curso Centro
Sexo MASC{ | FEM,__| Edad afios Fecha / /199

La nota que has sacado en este examen ha sido un

Seguro gue ya me has reconocideo. Este es, por fin, el dltimeo
cuestionaric gque te voy a pedir por favor gque me hagas. Es
parecido a otro gue ya hiciste pero esta vez con séle siete
factores o causas, asi gue no serid tan pesado. Te ruego gue
contestes tan sinceramente como hiciste la otra vez. Gracias.

Es siempre una misma lista de factores o causas gue pueden
producir el aprobado o suspenso de un examen pero ...

Puntia cada una de ellas segin el grade de influencia gque tu
crees han tenido en ese resultado, teniendo en cuenta gque:

1. ninguna influencia
2. algo de influencia
3. a medias

4, bastante influencia
5. mucha influencia

1. 1o dificil que era el examen .........c0t0iaaanan B N
2. interés por la asignatura ... .. ... ... i iiiiiiiiinana, I
3. tener capacidad de entender las coSaS ......caea- reene |
4. contestar a voleo las preguntas .......ceiivaisnaaaean P

5. el esfuerzo hecho durante el examen .......ccc.... R
6. el humor gque hayas tenido ese dia ....eccuacannn e
7. esperar que te ayuden los demds ........00 e e
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Alguno de estos factores son estables, porque no cambian nunca
can el paso del tiempo como por ejemplo el color de la piel o de
los ojos; otres, sin embargo, son inestables porque varian con
el tiempo como puede ser el suefioc o el cansancic. Tu tarea
consiste en puntuar cada uno de esos factores o causas de 1 a b
teniendo en cuenta gue significan:

1. muy estable, que no varia, es fijo, ocurre siempre
2. estable, no suele cambiar, pasa casi siempre

3. a medias

4. inestable, puede cambiar, no pasa sjienpre

5. muy inestable, que varia, no es fijo, nunca ocurre

1. 1o dificil que era €1 @XaMeN ... ineeurrrearaanas 1|

2. interés por la asignatura .. ivvverrnenennavrssnonnennn | |

3. tener capacidad de entender 1as COS3S ....vveena-unanaa ||

4. contestar a vecleo las prequntas ........... e

5. el esfuerzo hecho durante el examen ............0000uas | |

6. el humor gue hayas tenido ese dla ..........cvnvnueneee ||

7. esperar que te ayuden los demds .......... e |
* * *

Algunos de estos factores son internos porgue se originan dentro
de nosotres, come por ejemple la fuerza con gue levantamos un
pagquete o la punteria al hacer una canasta; y oLros son externos
porque tienen su origen fuera de las personas, como son el ruido
de los coches o la lluvia. Tu tarea, ahora, consiste en puntuar
cada uno de esos factores de la lista de 1 a 5 teniendo en cuenta
que significan:

1. muy interno

2. interno

3. a medias

4. externo

5. muy externo

1. lo ¢ificil gue era el eXamen ......viauvannscronrneeren |}
2. interés por 1a asignatura ..........iiiiiinniieaaaaay ||
3. tener capacidad de entender las co8aS ......sv0vrvecnn. ||

4. contestar a voleo las preguntas .........cuvvrrnnnnnnas |1
5. el esfuerzo hecho durante el examen .......sc-vveavenes | !
6. el humor que hayas tenido ese dia ........0vecccuiccrans | !
7. €sperar que te ayuden los demds ...........00cvvnnnnn . !
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Algunos de estos factores son controlables porgque los podemos
empezar para lo gue nosotros gueremos; por ejemplo, el ver una
pelicula &n la televisién o el ponerncs a hacer la tarea para
casa son factores controlables. Por el contrario, hay otros que
son incontrolables porgue estén fuera de nuestro control, como
por ejemplo el gue llueva o haga sol un dia. Tu tarea, finalmen-

" te,

consgiste en puntuar cada uno de esos factores de 1 a 5

teniendo en cuenta que significa:

1. muy controlable

2. controlable

3. a medias

4. incontrolable

5. muy incontrolable
lo dificil gue era el examen .....-+c22-0n frbee e VL
interés por la asignatura ... i iiniiiiiir it Y
tener capacidad de entender 1as €o8asS .....:-vervaaroan o
contestar a veoleo las preguntas ,.........ceceveun N P
el esfuerzo hecho durante el examen ...... f e L

. el humor gue hayas tenido ese dfa ..o, N

esperar que te ayuden 1os demds .......c.certiinanasens o

186



APENDICE G

187



Cuestionario MSLQ

Apellijdos Nembre
Curso Centro
Sexc MASC|_ | FEM|_ | Edad afios Fecha / /199

Hola, estas preguntas han sido hechas para conocer un poco mejor
como aprendes lo gue te estdn ensefiande. Se trata de una serie
de situaciones corrientes gue te pueden ocurrir; td tienes gue
decir si te suceden y si es o no verdad lo que ahi se dice con
respectoc a ti. Puntdalo asi:

1. si, me pasa eso, es verdad

2. puede que sea verdad

3. a medias, a veces si a veces no
4. puede que sea mentira

5. no, nc me pasa eso, es menhtira

Recuerda pconer tus datos personales e intenta contestar con
sinceridad.

1. Prefiero que los ejercicios de clase sean novedosos,
asi podré aprender NUEVAS COSES «+v tav ver sas =se was ) t

2. 8i hago un ejercicio y me comparo con los demds, espe-
ro haberlo hecha bien ... ... ... st i vut vne wne o ) '

3. Cuando estoy haciendo un examen me pong® tan nervio-

so(a) que no me acuerdo de lo que he estudiado ... .... | __ |
4. Es importante para mi aprender lc que seé ensefa en es-

ta ClASe ... .seh cat tes wee aae ees aae eae eme eae we ()
5. Me gusta lo que agquli aprendo ... ... +ov cue wia oaae oee ||

6. Estoy segurc(a) de entender la mayoria de las cosas
gue se ensefian en este CUrSO ... ... .suov 2en wre wew oo ||

7. Estoy segurs{a) que lo que aprendo en esta clase lo
puedo aplicar a otras ... .. T

8. Espero sacar muy buenas notas en esta asignatura ... .. | 1

. 8i me comparo cen los demds compafieros creoc gue soy un
buen estudiante ... ... ci4 tiv ten vee rea war waa L]

10. Ccasi siempre empiezo por las tareas mas dificiles pues
aungue me cueste mis trabajo aprendo algo mis de ellas. |_ |
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puntuando asi:

11.

1z.

13.

i4.

15.

16.

i7.

18.

19.

20.

21.

22.

23,

24.

25.

26.

27.

28.

. sf, me pasa eso, es verdad
puede que sea verdad

a medias, a veces si a veces no
puede gue sea mentira

no, no me pasa eso, es mentira

U o L BN

Estoy seguro{a) de gue voy a hacer muy bien los ejer-
cicios gue me manden en esta asignatura ... ... ... ... |

Cada vez que hago un examen me entra como una angustia. |

Estoy segurc{a) que sacaré una buena nota en esta
asignatura ... . .. W eee rae aee e wee vew aees |

Cuando saco una mala hota en un examen intento apren-
der de lOS eITOTeS ... .re wre sns sas sas sas aes sane |

Creo gue lo gque estoy aprendiendo en esta clase es al-
go que necesito saber ... ... ... Ll ae. bae e caa .

Mi manera de aprender las cosas es buena sl se compara
con la de los demds ... ... t.e.i cih aar aaa eae . !

Creo gue lo gue aprendemos en esta clase es interesante |

S$i me comparo con les dem&s compafieros estey seguro(a)
de que soy guien mas sabe de esta asignatura ... ... .. |

Se gue seré capaz de aprender aquello que me ensefien
en esta clase ... ... ... ... . e ee o

Me preocupan un motdn 105 eX8MeNes - .. ... +-:r eor c--s |
Entender esta asignatura es importante para mf ... .... !

Cuando hago un examen estoy pensando lo mal gue me

estd saliendo ... ... ... L.l il i b vee sae eae o ]
Cuando estudio para un examen intentec reunir lco gque po-
ne el libro, lo que se ha dicho en clase y los apuntes. |

Cuando hago los deberes intento acordarme de 1lo que
dijo el(la) profe en clase para asi hacerlos bien ... . |

Cuando estey estudiando me hago preguntas a mi mis-
mo(a) para asegurarme de ello ... ... ... ... ol we. )
Cuando leo me es diffcil encontrar las ideas prJnc1pa—
les ... .. ... .. .. - '

Cuando una tarea es dificil, o ne la hago o hage lo
més facil ... ... ... ..

W 444 e ma mes S ha see raas ssx s

Cuando estudio aprende las cosas con mis palabras ... . !
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puntuando asi:

2%9.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40,

41.

42.

43.

44,

. si, me pasa esc, es verdad
puede gque sea verdad

a medias, a veces si a veces no
puede gue sea mentira

. no, no me pasa eso, es mentira

LE I PN S

Siempre intento comprender lo gue el(la) profe dice en
clase aungue nc tenga nada que ver ... - .

Cuando estudio para un examen intente recordar cuantas
MAS COSAS MEJOL +vv v avs sas san sae s0s vea sas wrs

Cuando estoy estudiando subrayo lo mas impeortante de
los apuntes para acordarme Wejor ... ... t.a. .eos ..

Suele hacer tedos los ejerciciocs de cada leccidn aun-
gue no los hayan mandado ... (.. .u. v e -as

Aungue lo que terga gue estudiar sea aburrido me pongo
a hacerlo hasta gue lo acabe ... ... ctv tur tnr evn -

Cuando estudio para un examen me repite a mi mismo(a)
o en vez alta lo mas importante .

Antes de ponerme a hacer los deberes o estudiar pienso
en el material gue me va a hacer falta ... ... ... ....

Bl hacer los deberes suele aplicar aguelloc gque he
aprendido del libro y de los apuntes de clase

Muchas veces suelc leer del libro sin enterarme de que
VR tih ieh she s eae wae aee o bar o aae wes wee wae

Cuande el(la) profe habla no le hago caso porque estcy
pensandc &n mis COSaS ... ... Lak o sa. s PR -

Cuando estoy estudiando un tema intento esforzarme de
una sela vez para aprenderlo ... ... ... ... .un

Cuando estoy leyendo me paro de vez en cuando y vuelvo
para atré&s ... s.a4 aes e oaa. .

Cuando leo los apuntes de clase me repito las palabras
més importantes para recordarlas ... ... cee vrr aas e

pPara estudiar mejor subrayo los parrafos del libro

Intento trabajar duro para sacar una buena nota aungue
no me guste la aSIgRAtUra ... +ev cee 2an cns sue aas

Cuando leo intento relacicnar lo gue ya se con lo gue
estoy leyendo ... ... Les auh e cee saa o wae e aaa s
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ANALISIS FACTORIAL DEL CUESTIONARIO (a)

Factor 1:

Factecr 2:

influencia.

comprender estudiado
entender pregunta
capacidad

saper estudiar
estudiar

haber atendide
distraerse
interés

esfuerzo
explicarte

pensar aprobar
curiosidad

estabilidad.

corprender estudiado
entender pregunta
saber estudiar
capacidad
estudiar
explicarte

haber atendido
interés
distraerse
tranguilidad
esfuerzo

pensar aprobar

Varianza explicada 13.

75%

Varianza explicada 10.51%

192

CargafF.

.781
741
AT
L6660
.633
617

252

.751
663

L4384
L4472
.355



ANALISIS FACTORIAL DEL CUESTIONARIO (b)

Factor 3: controlabilidad.

11
22
17
10
290

15

capacidad

comprender estudiado
saber estudiar
entender pregunta
interés

explicarte

relacién profe

haber atendido
tranguilidad

Factor 4: est. + int.

18

12

19

copiar

hablar

suerte

esperar ayuda
prroblemas casa
estudiar®

Facter 5: interpalidad.

comprender estudiado
entender pregunta
saber estudiar
capacidad

explicarte

haber entendido
tranquilidad

Varianza explicada

Varianza explicada

Varianza explicada
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7.78%

6.56%

5.

4

%

cargaF.

.658

.75
672
- 657
-638
. 606
. 268
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WM~ U W

explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
cenfianza

interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender prequnta
copiar

proklemas casa
relacidn profe
pensar en aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

INFLUENCIA

Alto R Bajo R

b4 S X S

3.29 1.29 3.03 1.23
2.32 1.24 2.31 1.25
4.09 1.28 3.74 1.34
1.58 1.06 1.81 1.22
3.75 1.32 3.49 i.34
3.3 1.39 3.15 1.28
2.49 1.23 2.78 1.29
2.36 1,37 2.14 1.28
2,28 1.39 2.52 1.49
3.63 l.32 3.46 1.28
3.7 1.23 3.38 1.31
1.8 l1.26 2.02 1.37
3.47 1.25 3.13 1,32
2.5 1.34 2.63 1.41
3.68 1.31 3.55 1.38
4.02 1.25 3.75 1.3

3.97 1.16 3.69 1.27
1.48 1.04 1.76 1.26
1.77 1,27 1.97 1.32
2.2 1.4 2.52 1.43
3.15 1.35 2.96 1.34
3.86 1.21 3.58 1,29
1.68 1.09 1.95 1.25

ninguna influencia
algo de influencia
a medias

bastante influencia
mucha influencia
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W hm N

explicarte
limpieza

estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza

interés

capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacidn profe
pensar en aprehar
saber estudiar
esperar ayuda

ESTABILIDAD

Alto R

.4 5

2.47 1.14
2.93 1.15
2 1.27
3.86 1.31
2.29 1.25
2.59 1.23
3.11 1.1%
3.23 1.31
3.22 1.36
2.24 1.24
2.22 1.13
3.87 1.36
2.27 1.21
3.22 1.32
2.64 1.29
2.04 1.16
2.19 1.17
3.83 1.48
3.43 1.52
2.92 1.41
2.59 1.23
2.17 1.23
.71 1.4

completamente estable
estable

a medias
inestable

completamente inestable
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Bajo R

X s
2.70 1.24
2.78 1.27
2.59 1.33
3.47 1.4
2.66 1.21
2.91 1.2
3.1 1.2
3.37 1.38
3.08 1.37
2.68 1.33
2.59 1.2
3.54 1.42
2.69 1.27
3.13 1.37
2.85 1.37
'2.59 1.28
2.6 1.27
3.52 1.5
3.18 1.58
2.84 1.38
2.93 1.24
2.69 1.28
3.37 1.47



explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiesidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humcr
trangquilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacidén profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

[S I PV

INTERNALIDAD

Alto R

X S
1.8 0.594
2.23 1.02
1.63 0.91
3.13 1.25
2.26 1.1z
2.49 1.18
3.71 1.16
2.35 1.09
2.02 1.1
2.14 1.07
2,11 1.08
2.89 1.27
1.9 0.97
2.82 1.31
2,21 1.1
2 1
2,37 1.09
2.83 1.47
3.25 1.35
3.05 1.27
2.1 l.02
1.84 .94
3.49 1.26

completamente interno

interno
a media
externo

completamente externo
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Bajo R

X S

1.9 0.99
2.41 1.14
1.95 1.12
3,22 1.24
2.51 1.17
2.64 1.25
3.5 1.25
2.56 1.24
2.2 1.15
2.3 1.18
2.17 1.15
2.94 1.29
2.14 1.08
2.88 1.29
2.38 1.26
2.21 1.13
2.4 1.07
3.09 1.39
3.15 1.4

2.95 1.27
2.41 1.08
2.16 1.09
3.34 1.31



OO0 SR B N

explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacidn profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

CONTROLABILIDAD

Alto R

x 5
2.17 1
2.11 0.97
1.56 0.71
2.22 1.07
2.22 1.01
2.35 1.07
3.83 1.15
2.28 1.01
2.62 1.15
2.3 1.08
2.76 1.18
2.35 1.13
2.06 1.01
3.23 1.29
2.%6 1.21
2.41 1.03
2.62 1.08
1.96 1.16
3.26 1.32
2.69 1.14
2.39 1.1
2.07 1.03
2.97 1.32

Bajo R

x s
2.32 1.06
2.28 1.06
1.595 3.8%
2.46 1.18
2.37 1.06
2.62 1.18
3.7 1.2
2.5 1.11
2.74 1.2
2.52 1.17
2.77 1.22
2.53 1.2
2.35 1.08
3.1% 1.34
3.05 1.33
2.59 1.11
2.686 1.08
2.34 1.31
3.08 1.4
2.77 1.2
2.66 1.1
2.49 1.14
3 1.33

completamente controlable

controlable
a medias
incontrelable

completamente incontrelable
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&0 TGB
alLoe R paje B

® S * S
3.16 1.2 2.81 1.35
2.5% 1.4 5.74 1.34
3.95 1.43 5,61 1.39
1.63 1.17 1.91 1.37
3.8 1.44 .58 1.&5
1.25 1.54 5.086 q .43
2.05 1.12 2.58 4.32
2.58 1.49 3.56 1.39%
2.3% 1.&6 5,89 1.54
3.69 1.38 3.63 1.36
3.6¢ 1.3 3.% 1.41
1.56 1.3& 2.28 1.5
4,5% 1.36 S.Aﬁ 1.36
2.25 1.36 2.52 1.45
3,69 1.42 3.5 1.2
5.96 1.31 3.6 1,33
4.82 1.26 3.4% 1.3
l.52 1.2 1.74 1.37
y .66 1,22 2.l6 1.45
2.19 1.&9 2.73 1.53
5,24 l.AB 3,13 1.&1
4,88 1.3 4.5% 1.39
1.69 1.18 2.28 1.48

1 pingw 1 enci?

2. alge & ﬂuencia

e medl

' pastd nfluencxa

5, muc fluencia



(=30 BE B G I TR S iy o0

explicarte
lirpieza
estudiar

hablar

haber atendidc
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

sterte

esfuerzo

humor
tranquilidad
comprender estudiado
entender pregunta
coplar

problemas casa
relacién profe
pénsar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

N A Ry

INFLUENCIA

8% rGB
Alto R Bajo R

X 5 *® S

3.41 1.3 3.02 .14
2.39 1.07 2.43 1.13
4.35 1.15 3.73 1.35
l.86 1.05 1.886 1.31
3.79 1.24 3.66 1.26
3.44 1.21 3,21 1.26
2.74 1.16 2.6 1.21
2.54 1.24 2.27 1.3%
2.31 1.35 2.59 1.33
3.79 1.29 3. 41 1.22
3.81 1.12 3.18 1.27
1.8 1.29 2.06 1.46
3.61 1.14 3,12 1.3

2.74 1.25 2.69 1.47
3.77 1.15% 1.58 1.31
4,13 1.04 3.74 1.35%
4.02 1.01 3.65 l.28
1.46 0.%4 2.06 1.44
1.82 1.27 2 1.32
2.22 1.27 2.42 1.37
3.32 .19 3.07 1.26
3.93 1.07 3.54 1.33
1.9 1.12 2.24 31.27

ninguna influencia
alge de influencia
a medias

bastante influencia
mucha influencia
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explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiesidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

INFLUENCIA

3% Bup
Alto R Bajo R

X s X S
3.38 1.29 3.0% 1.18
2.06 1.02 2.07 1.19
4.17 1.01 3.84 1.35
1.52 0.85 1.85 1.19
3.67 1.07 3.15 1.33
3.49 1.21 3.13 1.17
3.06 1.22 2.98 1.26
2.01 1.17 1.77 1.1
2.2% 1.3% 2.31 1.3%
3.48 1.18 3.49 1.13
31.78 1.13 3.46 1.16
1.61 0.96 1.58 1.05
3.4 1.03 3.1 1.25
2.63 1.25 2.6 1.31
3.6 1.22 3.57 1.3
4.27 0.99 3.95 1.2
4.23 1.01 3.93 1.15
1.44 0.81 1.74 1.14
1.94 1.3 1.93 1.21
2.21 1.26 2.3 1.33
3.04 1.22 2.8 1.27
3.83 1.09 1.58 1.18
1.5 ¢.9 1-74 1.06

ninguna influencia
algo de influencia
a medias

bastante influencia
mucha influencia
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Wm AUk N

explicarte
limpieza

estudiar

hablar

haber atendide
distraerse
dificultad tarea
curieogidad
confianza

interés

capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranquilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar en aprobar
saber estudiar
esperar avyuda

[ R W X

L AR R Lo L A R RO 0 R LR Lol W N R L R L

ESTABILIDAD

6° ECB
Alte R Bajo R

X 8 X s
.56 1.21 2.94 1.38
.05 1.12 3 1.26

.04 1.41 2.58 1.4
.71 1.42 3.28 1.49
12 1.3 2.68 1.44
.5 1.3 2.85 1.34
.05 1.25 2.93 1.22
1.38 3.2 1.41
.31 1.41 2.94 1.44
.07 1.31 2.7 1.44
<34 1.24 2.64 1.25%
.74 1.45 3.21 1.45
.2 1.31 2.75 1.46
.12 1.4 2.9 1.36
.49 1.36 2.75 1.39
1.22 2.54 1.37
.3 1.33 2.56 1.33
.65 1.54 3.49 1.53
.44 1.54 3.07 1.62
.92 1.51 2.81 1.5 .
.63 1.36 2.81 1.37
.2l 1.33 2.71 1.36
.64 1.45 3.06 1.58

completamente estable
estable

a medias

inestable

completamente inestable
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explicarte
limpieza

estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza

interés

capacidad

suerte

esfuerzo

huncr
tranquilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacidn profe
pensar en aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

ESTABILIDAD

Rlito R

X S
2.23 1.12
2.98 1.11
1.71 1.13
3.99 1.27
2.2 1.16
2.46 1.16
3.13 1.11
3.23 1.11
3.24% 1.28
2.23 1.22
2.19 1.1
3.94 1.38
2.09 1.1
3.11 1.2
2.81 1.07
1.91 1.09
2.02 1.04
3.97 1.44
3.63 1.45
2.82 1.37
2.49 1.15
2.17 1.28
3.73 1.37

completamente estable
estable

a medias
inestable

completamente inestable
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8% EcB
Bajo R

x s
2.41 1.26
2.84 1.21
2.62 1.17
3.54 1.33
2.69 1.22
2.69 1.14
3.06 1.15
2.33 1.23
3.03 1.27
2.52 1.25
2.75 1.21
3.7 1.44
2.54 1.25
3.07 1.39
3.02 1.3
2.77 1.37
2.7 1.3
3.53 1.5
3.57 1.49
2.63 1.37
2.95 1.1
2.84 1.36
3.4 1.39



O~ U W

explicarte
limpieza

estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
cenfilanza

interés

capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar en aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

Gl W B

L B0 R W LW N R WA BRI R W W Wl R RN

ESTABILIDAD

3% BUP
Alto R Bajo R
X s X
44 1.05 2.55
61 1.12 2.75
09 1.09 2.51
11 1.13 3.7
48 1.18 2.55
82 1.05 2.98
21 0.58 3.2
.6 1.1%9 3.69
09 1.32 3.26
.48 1.1 2.76
i5 0.96 2.39
05 1.13 3.83
-5 1.07 2.7
44 1.18 3.22
B2 1.27 2.72
18 1.11 2.37
15 1 2.42
98 1.31 3.56
4 1.4% 1.33
02 1.27 2.98
64 1.08 2.91
21 1.06 2.54
84 1.27 3.6

cempletamente estable
estable

a medias

inestable

completamente inestable
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W n s

explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranquilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

L SRR N

W= R W R R RN R DM R WRNDN N

INTERNALIDAD

6% EGB
Alto R Bajo R
% s x s
86 0.92 2.16 1.05%
13 0.93 2.3 1.11
48 0.81 1.91 1.18
85 1.32 2.96 1.38
1.12 2.35 1.25
18 1.15 2.29 1.17
.81 1.23 3.64 1.36
31 1.08 2.62 1.3
1 1.13 2.38 1.26
g2 1.01 2.19 1.18
24 1.13 2.32 1.13
76 1.36 2.72 1.39
8 1.01 1.98 1.15
.84 1.31 2.76 1.04
01 .96 2.34 1.286
9 1 2.27 1.23
3 1.09 2.36 1.16
.63 1.57 2.88 1.48
36 1.39 3.11 1.45
9 1,33 2.87 1.41
08 1.06 2.28 1.17
78 0.97 2.33 1.21
13 1.3 31.07 1.37

completamente interno
interno
a medias
externo
completamente externc
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W~ U R e

explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copliar

problemas casa
relacidén profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

LS I PN N R

INTERNALIDAD

8% EGB
Alto R Bajo R

X 1 X s
1l.88 1 1.76 0.86
2.27 1.02 2.46 1.23
1.48 0.82 1.72 1
2.86 1.11 2.98 1.24
2.24 1.11 2.4 1.21
2.36 0,99 2 44 1.22
3.61 i1.16 3.38 .25
2.3 1 2.49 1.18
2.04 1.12 2.2 1.17
2.17 1 2.44 1.29
2.12 0.91 2.16 1.14
2.76 1.16 2.81 1.3
1.92 0.9 2.07 1.03
2.76 1.24 2.97 1.2
2.29 1.14 2.3% 1.22
2.15 0.99 2.02 1.04
2.37 1.13 2.34 1.03
2.27 1.19 2.76 1.45
3.05% 1.29 3.09 1.42
3.1% 1.28 2.87 1.16
2.08 1 2.39 1.02
1.93 0.93 2.07 1.18
3.27 1.25 3.3 1.27

completamente interno
interno
a medias
externo
completamente externc
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INTERNALIDAD

Woa -l

3% Bup
Alto R Bajo R

e s X
explicarte 1.73 0.96 1.74
limpieza 2.39 1.1 2.37
estudiar 1.8 0.85 2.02
hablar 3.74 0.58 3.39
haber atendido 2.61 1.01 2.61
distraerse 3.08 1.12 2.84
dificultad tarea 3.62 1.04 3.47
curiosidad 2.29 1.07 2.49
cenfianza 1.93 1.09 2.04
interés 2.39 1.15 2.28
capacidad 1.94 1.1 2.05
suerte 3.2 1.09 3.13
esfuerzo 2.06 0.95 2.14
humor 2.81 1.3 2.9
tranguilidad 2.37 1.13 2.37
comprender estudiado 2 0.99 2.16
entender pregunta 2.5 1.1 2.4
copiar 3.48 1.19 3.37
problemas casa 3.14 1.29 1.26
relacién profe 3.23 1.13 3.158
pensar aprobar 2.13 0.97 2.42
saber estudiar 1.84 0.91 2
esperar ayuda 4.02 1.04 3.52

completamente interno

interno
a medias
externo

completamente externc
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D00~ O

explicarte
iimpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curjasidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

1.
2.

4.

CONTROLABILIDAD

&° EGB
Alto R

X s

2.05 1.01
2.13 0.97
1.5 0.66
1.99 1.03
2.04 1.02
2.13 1.04
3.82 1.21
2.13 Q.47
2.4 1.13
1.98 1.04
2.59 1.25
2.19 1.13
1.9 0.96
2.71 1.32
2.44 1.23
2.17 1.05
2.47 1.18
1.73 1.05
3.04 1.4

2.42 1.18
2.22 1.12
1.91 0.94
2.71 1.34

Bajo R

X s

2.36 1.11
2.36 1.18
1.79 0.93
2.16 1.17
2.16 1.06
2.31 1.13
3.52 1.32
2.4 1.14
2.5 1.24
2 29 1.18
2.51 1.13
2.43 1.24
2.24 1.13
2.58 1.32
2.68 1.27
2.39 1.16
2.44 1.19
2.07 1.3

2.67 1.44
2.42 1.26
2.56 1.1%
2.44 1.15
2.74 1.43

completamente controlable

controlable
a medias
incontrelable

completamente incontrolable
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Ato R JREN B, NN I S VOO N Iy

explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

preoblemas casa
relacién profe
pensar aprcbar
saber estudiar
esperay ayuda

1.
2.

4.

CONTROLABILIDAD

8% EGB

Alto R
X 5
2.36 1
1.89 0.84
1.5 0.72
2.2 ¢.93
2.2 C.94
2.35 0.97
3.7 1.14
2.24 0.94
2.67 1.12
2.48 1.05
2.94 1.09
2.17 1,03
1.87 0.9
3,46 1.08
3,22 1.28
2.57 1.01
2.78 0.98
1.79 0.93
3.5 1.14
2.72 1.05
2.43 1.1
2,19 1.13
3.02 1.17

Bajo R

¥ s

2.24 1.08
2.08 0.99
1.84 0.B4
2.28 1.14
2.26 1.1

2.43 1.16
3.7 1.18
2.34 1.06
2.8 1.27
2.61 1.2

2.94 1.31
2.26 1.15
2.25 1.05
3.16 1.27
3.08 1.31
2.58 1.07
2.56 1.08
2.1 1.29
3.11 1.39
2.83 1.15
2.55 1.11
2.55 1.23
2.84 1.3

conpletamente controlable
centrolable

a medias
incontrolable
completamente incontrolable
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explicarte
limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
confianza
interés
capacidad

suerte

esfuerzo

humor
tranguilidad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

proklemas casa
relacién profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

(SN VN

CONTROLABILIDAD

32 pup
Alto R

% ]

2.12 0.96
2.23 1.06
1.66 0.7

2.51 1.09
2.45% 1.02
2.59 1.07
3.99 0.%9
2.39 9.99
2.91 1.17
2.55 1.07
2.83 1.13
2.62 1.1

2.29 1.07
3.81 1.11
3.486 1.11
2.65 Q.96
2.77 0,99
2.27 1.25
3.51 1.18
3.06 1.07
2.53 1.01
2.13 1.02
3.32 1.24

Bajo R

x s
2.34 1.02
2.31 1
2.02 0.97
2.69 1.06
2.54 1.04
2.78 1.2
3.8 1.1
2.5% 1.06
2.9 1.06
2.48 1.13
2.95 1.22
2.69 1.22
2.4 1.08
3.43 1.25
3.17 1.32
2.78 1.04
2.78 0.94
2.61 1.2
3.45 1.28
3.02 1.09
2.64 0.93
2.4 1.07
3.29 1.2

completamente controlable
controlable

a medias
incontrolable
completamente incontrolable
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TRFLLENCLA

& ece
£xito Fracaso
Alto R Ba)o R Alto R Bajo R
X s x X s x
1 explicarte 3.23 1.32 in 1.26 2.47 0.83 2.69
2 limpieza 2.5 1.4 2.5% 1.29 2.67 1.4 2.88
3 estudiar 4.07 1.36 3.9 1.21 2.4 1.5 3.32
4 hablar 1.58 112 1.86 1.37 2.27 1.87 2.05
5 haber atendido 3.98 1.37 3.84 1.39 2.2 1.47 E 3
& distraerse 3.5 1.53 3.13 1,63 2.33 1.45 1.0
7 dificultad tarea 2.03 112 2.25 1.2 2.27 1.6 283
B curiosidad 2.63 1.5 2.n 1.38 1.87 g.1% 2.564
& confianza 2.3 1.46 2.%1 V.6 2.47 b6 Z2.88
10 interés 3.81 1.3 3.93 1.28 2.13 141 1.5
11 capacidad 3.68 1.29 3.5 V.46 307 7.3¢9 1.4
12 suerte 1.88 1.38 2.6 1.5 1.67 1.0% 2.3¢6
13 esfuerzo 3.62 1.34 3.72 1.38 2.67 5.29 3.24
14 humor 2.27 1.34 2.4% 1.41 1.93 V.44 2.58
15 tranqui lidad .73 1.41 3.78 1.35 3.2 1.47 3.2¢
16 comprender estudiado 4.06 1.3 3.97 7.27 2.6 1.5 3.32
17 entender pregunta 3.58 1.22 3.87 1.24 3 146 3.9
18 copiar 1.3 1.18 1.9 1.48 1.73 1.53 1.63
19 problemas casa .n 1.2% 2.7 1.43 1 1] 2.15
20 relacion prote 2.2 1.4% 2.75 1.67 2.07 1.53 2.M
21 pemsar sprobar 3.3 1.43 3.26 .39 2.47 1.6 3.03
27 saber estudiar 3.93 1.28 3.93 1.2 327 1.49 3,22
23 esperar ayuds 1.72 1,19 2.2 144 1.13 0.6z 2.29

1. ninguna influencia
2. alge de influencia
3. a medias

4. bastante infiuencia
S. mucha influencia
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QN C U R

10
Ll
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22

explicarte
Limpieza
estudiar

hablar

haber atendido
distraerss
dificuitad tarea
curiosicad
contianza
interés

capac idad

suerte

esfuerzo

humor

tranguil idad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

PRI VRPN S AW SRR R U N N Wy Sy N

Alto R

»

PR T = o T J JOr SN PN ENPNY

Exi

(SR N NN R T RN U Vi N O Ry Ay YR

INFLUENCIA
i}

8" EGE
10
Bajo R Alto R
X $ X ]
1.23 in 1.17
49 1.16 Z.3% 1.12
13 1.2% 3.567 1.66
76 1.32 1.78 1.3
B4 1.28 31.56 1.51
22 1.24 3.67 1.58
29 1.16 in 1.38
42 1.32 3 1.5
49 1.44 2.78 1.2
56 1.4 344 1.74
[Y4 1.29 3.67 1.41
95 1.49 .1 1.6%
56 1.31 3.56 1.m
&b 1.45 3.44 1,13
93 1.23 3z 1.56
11 1.23 3.64 1.33
98 1.23 3.22 1.2
&2 1.32 144 1.0t
9% 1.3 1.7¢9 1,56
Z 1.38 2.5 1.51
18 1.28 in 1.05
56 1,29 367 1.4t
22 1.38 2.78 1.39
1. ninguna influencia
2. algo de influencia
i, & mediag
4. pastante influencia
5. mucha influencia
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frac

£ L L P F R L Gl e I P B3 G W R R RO L s e D

asg

Bajo R

X

03
4

4“9
92
S&
21
78
18
&5
iz
0t
12
E7
71
38
52
&5
19
a3z
55

53
2%

H



INFLUENCIA

3% aup

Fracaso

Exito

Bajo R Alto R Bajo R

Alto R

P i B e T g B P o
wKS ﬁ RSB -R3S
3

~m «© Wy o g ] )0
B e E i Cu S nalimBlnn

OO0 r O er e r OO rE8G GO~

REYRIT  BHNCR2RUGGER B
RN

LT R T RN VR A VPR L SV

B R TR S R Aol ol 8 R
MANOBINDRUM NSNS - Mo 3t

L R N L Rt R e

o
~

1. 02

VI39RRUST8LERT I35R02S
—_ e e -

N2 AL ZEERARESRYRGIITSSY

FUO S e R P T e MDY a7 o e T TN Y e e

)

o

k.

3 EF:
o . 28 mec.
2 2 2% RGESE
v :romm
o .Wed.m T oL >
= waésg D —a w _O&R
LOL pLsTN B O lwr mm.us
m N avz--LCwo ~ = LIS
DL BDVRW L D mt ]
A LR R T FY S R R O Y
R I i H It
elehMﬁdccfusehtcecerse
TN DR 00O U TN e OO O
e SR R R Y

ninguna influencia

2. alge de influencia

3. 2 medias
4. bastantt influencia
5. muchz influencis

t.
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g T A Ny N

explicarte
limpieza

estudiar

hablar

hsber atendido
distraerse
dificultad tarea
curicsidad
confianza

interés
capacidad

suerte

esfuerze

humor

trangqui | idad
comprender estudiado
entender pregunta
copiar

problemas casa
relacién profe
pensar en aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

i LY O~ O P - R 0N

[EL L NNV N NP R PR XY S P CRE R W N NPy X ]
[ N R T L LR UL R VR CN P VP NP VY

E Lot ot LY A Y Lt B e bl b P bl

G

[ NN

ESTABILIDAD
a

Fraceso

&" EGB
Bajo R Alto R

S X

1.37 2.47 1.06
1.47 3.3 0.9
1.34 2.313 1.4
1.37 3.47 1.51
1.5 2.47 1.25
1.34 3 1.13
1.23 2.67 Y.b4
1.42 3.13 1.5%
1.48 2.53 1.41
1.37 2.07 1.39
1.34 3.07 1.33
1,52 2.93 179
1.52 2.2 1.32
1.44 3.4 V.59
1.5 2.6 1.4
1,41 2.47 7.36
1.43 2.73 +.33
1.51 3.2 A
1.55 3.47 T
1.59 3 1.6
1.43 2.67 1.35
1.4 2.27 1.53
1.45 3.67 V.5

. completamente estable
. estable

. a medias

. inestable
compietamente inestable
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OO T A

ESTABILIDAD

8% ece
Exita Fracase
Alto R Bajo R Alto ® Bajo R
X s x x H X 5
expl icarte 2.18 1.2 2.27 1.27 2.78 1.09 2.5 1,25
limpiezn 2.97 .1 7.64 1.19 In 1.67 2.9% t.21
estudiar 1.7 1.15 2.64 1.48 t.78 a.97 2.6 1.32
hablar 3.99 1.27 I.62 1.3 4 1,52 3.49 1.33
haber atendido 2.18 116 2.67 1.28 2.33 1.22 2.7 1.19
distraerse 2.49 1,14 2.56 1.18 2.11 1.3 2.77 1.1
dificultad tares in i 3.13 1.12 3.33 1.12 3.01 1.8
curiosidag 3.23 Tt 3.56 1.18 3.z22 1.3 319 1.26
contianza 3.3 1.3 2.%8 1.44 2.67 0.87 3.06 1.7
interes 2.1 1.22 2.47 1.27 2.44 1.24 2.5%6 1.25
capacidad 2.21 1 2.67 119 1.89 0.93 2.8 1.23
suerie 4 1.3& 4.13 1.22 33 1.5 3.58 1.52
esfuerzo 2.14 1.1 2.24 1.15 1.56 0.88 2.n 1.2¢
humor 3.08 1.21 3.18 1.35 3.4 1.3 3 1.41%
trangui ( idad 2.8 1.09 3.02 1.56 3 2.7 3. 1.14
comprender estudiade 1.88 1.09 2.8 t.38 2.22 1.2 2.7 1.37
entender prequnta 1.99 1.02 2.64 1.42 2.33 1.23 2.74 1.2
copiar 3.9 1.48 31,96 1.33 4,33 1 3.29 1.55
probiemas casa 3.a 1,48 367 1.54 3.5 1.42 3.51 1.47
relacion profe 2.82 1.3¢ z2.92 1.45 2.89 3.27 2.95 1.3
pensar en aprobar 2.49 1.15 2.84 1,17 2.44 1.24 3. .07
saber estugiar 2.12 1.28 2.53 1.34 2.67 1.32 3.0 1.35
esperar ayudz 3.7 1.37 3.58 1.48 3 1.43 3.3 1.33

. completamente estable

. estable

. a medias

- inestable

. compietamente inestable
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5 1.06 2.82 0.%8
75 1.16 2.73 1.4
D13 1.3 2.64 1.5
2 1.2 1.64 1.43
&b 1.02 3.18 1.54
o7 1.1 3.27 1.4
32 1.18 3 1.t
&4 1.22 3.43 C.98
27 1.23 3 1.26
73 1.34 3.18 1.4
28 0.97 2.73 1.19
0z 1.19 3.73 1.35
&3 1.1 2.1 0.7
% 1.16 3. 1.22
63 1.23 2.82 1.25
3 1.07 2.45 1.29
33 1,18 2.64 1.12
£5 1.54 4L.09 1.22
43 1.37 3.27 1.27
08 1.2 2.91 0.94
8 e 3.18 1.08
86 1.5 2.45 t.37
88 1.67 2.9 +.51

1. completamente estable

2. estable

I. a medias

4. inestable

5. completamente inestable
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2. alge de influencia

3. a2 medias
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4. bastante influencia
5. mucha influencia
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ESTABIL tDAD

ﬁﬁ EGE

varén Myjer

Alto R Bajo ® Alto R
S

»
w
=
=

1 explicarte 2.76 1.23 3.03 1.49 2.46 1.18
2 limpiezs 2.95 i.1¢ Z.8% 1.35 3.7 1.12
3 estudiar 2.36 1.46 2-76 1.44 1.87 1.35
4 hablar 3.83 1.%3 n 1.43 L 1.36
5 haber atendido 242 1.13 .06 1.4% 1.96 1.26
& gistraerse 2.55 1.32 2.92 1.47 2.46 .29
? dificultad tares 2.82 1.25 2.66 1.23 3.18 324
& curiosidad 3.18 1.39 3.08 1.51 2.9 1.37
¢ confianza 3.4 1.51 z-9 1.466 3.26 1.35
10 interés 2.18 1.39 2.86 1.46 2.0 1.28
11 capacidad 2.42 1.16 2.65 1,32 2.3 1.28
12 suerte 1.7 1.56 I 1.55 LN £ Tk

13 esfuerzo 2.32 1.3& 2.92 1.47 2.4 3.29
14 humor 3.05 1.48 2.89 1.39 3.6 1.3
15 tranquilidad 2.72 1.52 2.62 1.36 .36 1.38
16 comprender sstudiade 2.14 1.27 2.72 1.44 1.91 1.1¢
17 entencer pregunta 2.7 1.4 2.81 1.37 2.09 1.24
18 copiar 3.7 1.62 3.3 1.7 3.62 1.5

1% problemas casa 3.51 1.6 31 1.69 3.4 1.5

20 relacisn profe 2.83 1.51 2.87 1.52 2.97 1.5
21 pensar aprobar 2.54 1.5 2.7 1.41 2.63 t.28
22 saber estudiar 2.2 1.34 2.87 1.27 2.1 .33
23 esperar ayude 3.83 1.36 303 1.64 3.54 1.4%

1. completamente estable
2. estable

3. & medias

4. inestable

5. compietsmente inestabie
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ESTARILIDAD

Bu EGB
Vardn Hujer
Al1o R Bajo R Alto &
® ¥ X s X s
1 explicarte 2.43 AN | Z2.29 1,18 .05 1.2
2 timpiezs Z.92 1.18 2.7 1.2 3.04 1.06
3 estudiar 1.55 G.88 2.81 1.3% 1.86 1.3
4 hablar 412 1.28 3.51 1.38 3.z8 1.27
5 haber arendide 2.29 1.1% 2.1 1.4 2.1 1.0
6 distraerse 2.39 1.1 2.6% 1.13 2.52 1.22
7 dificultad tares 3,08 0.9 2.98 118 1.18 1.27
& curiosidad .27 1.02 1.3 1,24 3.2 1.2
9 confianza 3.29 1.38 3.03 1.35 3.2 1.21
0 interés 2.22 Y14 2.33 1.18 2.25 1.3
11 capacided 2.2 1,15 .7 1.23 2.18 1.06
12 suerte 3.84 1.5 3.8 1.42 4. 04 1.25
13 esfuerio 2.1 1.19 2.54 1.24 2.09 1.03
14 humor .37 1.18 2.99 1.43 2.88 1.18
15 tranquilidad 2.78 1.08 2.92 1.32 2,84 1.06
16 comprender estudiade Z2.0% 1.1% 2.74 1.35 1.77 t.03
17 entender pregunta .06 1.03 .75 1.28 1.98 .05
18 copiar 4.09 1.43 3.43 1.53 1.a9 1.46
19 problemss cesa 3.84 1.51 ER 1.54 3.43 1.37
20 relacién profe 2.78 1.43 2.87 1.35 2.86 1.33
21 persar aprobar 2.43 1.12 2.82 1.1% 2.% 1.19
Z2 saber estudiar 2.18 1.23 2.79 1.37 2.16 1.35
23 esperar ayuda 1.7 1.37 3 1.48 3.7 138

L IO L L L L U T A S T L L ) R L RO L

. complietamente estable

. estable

- & medias

. inestable

. completamente inestable
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CETR =T VR R R P

Fs

15

17
18
A
20
21
22
23

explicarte
limpieia
estudiar

hablar

haber atendida
distraerse
dificultad tarea
curiosidad
contiaria
interés

capac ided

suerte

esfuerzo

humor

trangui | idad
comprender estudiado
entander pregunta
copiar

problemas casa
relacion profe
pensar aprobar
saber estudiar
esperar ayuda

Alto R

x H

1.%9 0.8
2.12 1,04
1.57 0.96
2,96 1,42
2.1 1.34
2.09 1.26
3.92 1.34
2.29 1.18
2.12 1.33
1.82 1.0%
2.04 1.03
2.95 1.41
1.76 1.1
2.63 1.33
1.99 1.04
2.08 LN T
2.14 1.21
2.96 1.%9
3.7 154
2.7 1.31
1.B3 1.1
1.77 0.9¢
3.3 1.45

IHTERMALIDAD

Mujer

&? rep
vardn
Bajo R Alto R

x 5 x 5
2.22 1.42 2.0 0.%4
2.5 1.2% 2.02 0.86
1.99 1.18 1,44 0.72
3.66 1.46 2.79 1.26
2.59 1.32 1.89 8.97
2.6k t.28 2.23 1.09
3.59 1.45 kIS 118
2.7 1.28 7 .» 1.03
2.53 1.37 2.0% 1.01
2.28 i1t 1.98 0,%¢
2.24 7.1 £.54 1.7
393 1.46 2.66 1.32
2.4 1.23 1.81 0.96
2.81 1.49 2.95 1.3
2.57 1.39 2.02 0.92
2.37 1.34 1.8 0.87
2.49 1,16 2.32 1.02
2.92 1.5¢ 2.46 1.%4
2.8 1.51 346 1.3
2.85 1.43 2.9% 1.33
2.53 1.25 2.1% 1.02
2.38 3.2 1.9 0.%&
3.3 1.4 3.33 1.23

T. completamante interno

2. interno

3. 2 medias

4. externo

5. completaments externo
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INTERNALIDAD
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CONTROLABILICAD
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TABLAS 6
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GENERAL (a)

Dimensiones significativamente (p = .05; df/p) wmés influyentes
en el resultado de un examen para los sujetos de:
Alto R Bajo R

1 explicarte 1008.3 .00Q8
3 estudiar 1052 .0q00
4 hablar 1081.9 .0oD9
% haber atendido 1093 6013
T giticultad tates 1093 0002
B curiosidad 001,35 .0C&s
¥ confianza 1093% L0054
10 interés 1093 0279
11 capacidad 1060 .ogo
12 suerte 1066.8 .0058
13 esfuerzo 1093 0000
16 comprender estudiado 1049.2 0004
17 entender pregunta 1068 o002
18 copiar 1090.1 000G
19 problemas casa 1093 L0135
20 relacién profe 109% .nooz
21 pensar aprobar 1093 02
72 saper estudiar 105%8.3  .0003
2% esperar ayuda 1080.8 .00

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) més gstables para
los sujetos de:

Alto R Bajo R

1 explicarte 1068.4 0018

Z timpiers T07LP L Q4sS
3 estudtiar 1052.6 .0000

4 hablar 1060.8 .DOOD
5 haber stenctida 1093 .0000

& distraerse 022.7  .0000

10 interés 1061.5 .0000

11 capacidad 1058 . 0009

12 suerte 1052.4 0000
13 esfuerzo 1093 . 0000

15 trangquilidad 1063 .01

16 comprender estudiade  1072.9 .0000

17 entencer pregunta 1065 L0000

18 copiar 1093 .eo0f
1% problemss casa 1093 .poas
2% pensar sprobar 1093 .oood
22 saber estudiar 105¢.8 .0000
23 esperar ayuda 1093 .0001
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GENERAL (b)

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) més internas para
los sujetos de:

Alto R Bajo R

2 limpieza 107¢.5 .0055

3 estudiar 1092.3 0060

5 haber atendido 1093 . 0004

6 distraerse 1063 0348

7 dificultad tares 1062.6 .0033
8 curiosidad 1079.2  .004

9 confianza 1053.7 .063

0 interés 072.7 00w

13 esfuerzo 1075.4  .0002

15 tranguilidad 1080.7 .08

16 comprencer estodiado 1079.7 0015

18 copiar 1004.9 0026

21 pensar aprobar 1059.2  .0000

22 saber estudiar 1083.8 .0000

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mas controlabies
para los sujetos de:

Alte R Bajo R
1 explicarte 1058.3 .0215
7 Limpiern 1067 .4 .0D6T
3 estudisr 10906 .D00O
4 haviar 1072 0004
% haber atendido 1055.8 .0162
& distraerse 1069.3  .0001
B curiosided 1069.2 0004
10 interés 1065.3  .0014
12 suerte 1093 .0o%
13 esfuerzo 1060.8  .0000
16 comprender estudiado 1093 0063
18 copiar 1076.3  .0000
19 problemas casa ’ 1093 0274
21 pensar sprobar 1093 .bog1
22 saber estudiar 072.6  .0000
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6 EcB {(a)

Dimensiones significativamente (p = .05; d4f/p) més influyentes
en el resultado de un examen para los sujetos de:

Alto R Bajo R
1 explicarte 374 L0267
3 estuciiar 37 L0192
4 habiar 30,9 .08
5 haber atendido 3t -0351
7 dificuitad tares 309.¢ L0001
9 confianza 374 - 0006
12 suerte 322.% .0055
16 comprender estudiadc 374 L0126
37 entender pregunta 3358 012
19 probliemas cass 306.7 L0004
20 relacidn profe 374 .00a8
22 saber estudiar 3t 0114
23 esperar ayuds /6.7 L0009

Dimensicnes significativamente (p = 0.05; df/p) mds estables para
los sujetos de: :

Alto R Bajo R
1 explicarte 37 . B0e9
3 ssuudiar E3Y .0oa3
4 heblar 374 006k
5 haber atendiso 321.4 .0001
6 distrasrse L1 .0103
¢ confienza I .13
10 interés 123.1 .0000
1 capacidad 374 L0207
12 suerte 374 .00os
13 esfuerzo 321.5 .0002
16 comprender estudiade 311 L0001
19 preoblemss case 37 L0243
22 saber estudiar 374 . D004
23 esperar ayuda 374 L0003

242



6° EGB (b

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) més internas para
los sujetos de:

Alto R Bajo R
1 explicarte 35,8 .DOL8
2 Limpieza 3064 L0051
3 estudiar 265.9 .0001
5 haber atendidc EE4| -006
B curiosicad 08,2 .m37
% contianza 320.5 .D24%
10 interés 311,y .03
15 tranguilidad 285.4  .0043
16 comprendet estudisco 208.7 002
22 saber estudiar 296.5 0000

Dimensiones significativamente (p = 0.05; 4f/p) més controlables
para los sujetos de:

Altec R Bajo R
1 explicsrte 32..8  .0055
2 Limpieza . 1on 9 B 2]
3 estudier 271.3 .0bog
7T dificultad tarea . 74 0207
8 curiosidad 310.3 L0144
10 interés 316.1 L0095
13 esfuerzo 308.9 .0023
18 copiar 296.7  .0Gs7
1% problemas casa 37 0121
21 pensar mprobar 174 0055
22 saber estudiar 300.% 0000
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8° EG B

Dimensiones significativamente (p = .05; df/p) més influventes
en el resultado de un examen para los sujetos de:

o R Bajo R
1 explicarte 1.8 016
3 estudiar 226.8 .0002
10 interéds 227 L0211
11 capacidad 227 R
13 esfuerzo 227 0032
14 comprerder estuiado 223.4 .D1%5
17 entender pregumta 2264.6 .05
18 copiar 211 0002
22 saber estudiar 225.2 .0132
23 esperar ayude 227 L0326

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mas estables para
los sujetos de:

Alto R Bojo
3 estudiar 226.2  .0000
4 hablar 7 .009R
5 haber atendide 227 o021
11 capacidad 227 . 0003
13 #sfuerzo 227 0045
15 comprender estudiade 225.3  .0O00
17 entender pregunta 225, 7  .00D0
18 copiar 27 0257
21 persar aprober 227 -0024
2% saber estudiar 227 Rilvhird

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p} md= internas para
los sujetos de:

Alto R Bajo R
3 estudiar 225.9  .D42s
15 copiar 226.1 .0054
21 pensar aprobar 227 0102

Dimensicnes significativamente (p = C.05; df/p) mis gontrolables
para los sujetos de:

Altoc R Bajo ®
3 estudiar 227 0073
13 esfuerzo 227 .Dos¢
14 humor z26.7 .059
18 copiar 219 .025
1% problemas casa 226.1 .0183
2 sober eatudior a7 rrats
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3 BuUpP

Dimensiones significativamente (p = .05; df/p) més influyentes
en el resultado de un examen para los sujetos de:

Alto P Bajo R
3 estudiar 267.9 .05
4 hablar 271.4 .DOAS
5 haber atendido 2617  .0287
& distreerse raes L0142
11 capacidad 273 Ners
13 esfuerto 259.% 0302
16 comprender estudiade 27 L021%
17 entander pregunta i 0245
18 copiar 2.4 L0113

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) més gstables para
los sujetos de:

Alto R gajo R
3 estudisr 258.9 .004S
& hablar 249 . 0051
17 entender pregunta 259.3 0415
18 copiar 2418 .0Ng
22 saber estudiar 246.56 0181

Dimensiones significativamente (p = 0.0%5; df/p) més internag para
los sujetos de:

Alto R EBajo R
4 hablar 258.7 .0067
21 pensar aprobar 273 0223
23 esperar ayuds 262.2 .0005

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mds controlables
para los sujetos de:

Alto R Bajc R
3 estudiar 273 .oogs
14 humor 249.3 0099
22 saber estudiar 273 .0382
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6 EGB Bj Rend

Dimensiones significativamente (p = .05; df/p)} més jinfluventes

en el resultado de un examen para los sujetos de Bajo Rendimientc
seglin el sexo:

Hombre Mujer
1 explicarte 158 0387
3 estudiar 158 0124
13 esfuerze 158 Gos%
14 humar 158 L0042
17 entenger pregunta 158 .0385
23 esperar syuda 153.9 0132

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mis estables para
los sujetos de Bajo Rendimiento segiin el sexo:

Hombre Mujer

5 haber stendido 158 0018
7 dificultad tares 158 .005

Dimensiocnes significativamente (p = 0.05; df/p) més internas para
les sujetos de Bajo Rendimiento segin el sexo:

Honbre My jer
5 haber atendide 153.7 .06
12 suerte 150.8 .0002
15 tranguilided 147.3 017
19 problemas casa 158 0064

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mas controlables
para los sujetos de Baio Rendimiente segin el sexo:

Hombre Hujer
2 limpieza 49,1 016
B curiesidac 148.3 L0069
% confianza 158 L0355
43 esfuerzo 158 .0p02
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8° EGB Bj Rend

Dimensiones significativamente {p = .05; 4f/p) mis influventes
en el resultadc de un examen para los sujetos de Bajo Rendimiento
segun el sexo:

Kombre Mujer
I estudiar 83.9 .0012
5 haber entendido 120 0045
8 curiosidad 120 0259
9 confianza 120 L0132
10 interés 84.3 .04B3
13 esfuerze 120 .0037
16 comprencer estudiado 79.8  .0i28
17 entender pregunta 8.3 .0433
1% problemas case 52.5 .0015
22 saber estudiar 120 .0e9

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) nmds estables para
log sujetos de Bajo Rendimiento seglGn el sexo:

Hombre Wujer
10 interés 120 .0074
21 pensar aprobar 120 033

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mds internas para
los sujetos de Bajo Rendimiento segin el sexo:

Kombre Mujer
3 estudiar W0e.E 002
B curiesidsd 81.2 0347
10 interés 83.6 .0M6

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mas gontrolables
para los sujetos de Bajo Rendimiento segin el sexo:

Kombre Mujer

11 capacidad 120 L0
12 suerte 120 .0092
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3 BUP Bj Rend

Dimensiones significativamente (p = .05; df/p} mas influveptes
en el resultado de un examen para los sujetos de Bajo Rendimiento
segln el sexo:

Kombre Mujer

7 dificultad tarea 164 .Das

Dimensiones significativamente (p = 0.05; df/p) mas estables para
los sujetos de Bajo Rendimiento segin el sexo:
Hombr ¢ Mujer

18 copiar 121.8 0446

Dimensiones significativamente {p = 0.05; df/p) mas internas para
los sujetos de Bajo Rendimiento segin el sexo:

Hombre Murer
4 hablar 166 L0614
¥ confisnza 164 055
155.6 .G2B7

23 esperar eyuds

Dimensiones significativamente {p = 0.05; df/p)} m&s controlables
para los sujetos de Bajc Rendimientc segin el sexo:

Hombre Mujer

21 pensar aprobar 15k 03
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Variables de evolucidn significativa (p = 0.05) y no (x y 3
comunes) a lo largo de los cursos considerados en los sujetos de
Bajo Rendimiento en la escala de:

influencia

¢ 0 i}

& EGB 8" EGB 37 8P Comuar
Fip (Y33 x/5 /8 x/8
1 explicarte 2.991/1.233
2 limpieza 11,42 2.737 2.4 2.
.00CC0 1.339 1.128 1186
Testudiar - 3.72871.367
4 hablar 1.895/1.288
5 haber atendido 3.502/1.359
6 distraerse 3.127/1.288
7 dif. tarea 5.2 2.575 2.598 2.982
. Q059 1.315 1.21 1.258
¥ curiosidad i ET 2.556 2.27 1.765
. 0000 1.354 131 t.249
¥ confianza .65 2.89% 2.59 2.307
.0015 1,544 1.328 1.351
10 interes - 3.536/1.264
11 capacidad 3.4 129
i2 suerte 12.92 2.275 2.057 1.584
0000 1.5 1.456 1.051
13 esfuerza A 3.45 3.3 3102
L0367 1.383 1.302 1.249
14 humer - 2.594/1.402
15 tranaui | idad 3.549/1.37%
16 comprender estudiade 3.766/1.313
.17 entend. preg. 5.58 3.4 3.548
0043 1.303 1.279 1.152
18 copiar 1.828/1.316
19 problemas casa 2.031/1.32¢
20 rel. profe 31.5¢% -3 2.418 301
Braly 1.581 1.372 1.328
21 pensar aprobar 2.99171.32¢6
22 saper estudiar 3.56971.296
23 esp. ayuds 9,38 2.5 2.238 .78
.00gs 1.462 1.273 1.061

t.oninguna * 2. alge de * 3, a medias * 4. bastante * 5. mucha
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Variables de evolucién significativa {p = 0.05}) ¥ no (x y 8§
comunes) a lo large de los cursos considerados en los sujetos de
Bajc Rendimiento &n la escala de:

Estabilidad
% eap 8% res 59 aye Comin
F/p x/% | ¥33 x/5 x/S
1 explicarte T.09 2. 544 2.413 2.548
. 0009 1.384 1.256 1.104
s o —— 2.864/1.252
3 estudiar 2.565/1.363
4 habiar 3.8z 3.275 3.541 3699
.0232 1.462 130 1,262
5 haber atendido 2.63441.25)
6 distraerse 2.855/11. 17
7 dificultad tares 3.067r1.202
& curipsidad 6.1 3.2 3.328 5. 887
(0026 1.4613 1,229 1.255
% confiania 3.083/1.3%6
10 interés 2,674/1,3563
11 capacided 3.84 2,604 2.754 2.386
0223 1.246 1,208 1.06
12 suerte .36 3.212 3.787 1.8
0001 1.451 1.43% 1.329 '
13 esfuerio 2.676/1.287
14 humor ) 3.065/1.555
15 tranquilidad 2.81 /1335
16 compr. est. 3.45 2.533 2T 2.373
g3 1.373 1.345 11 )
17 enterder pregunta 2.54971.27%
18 copiar 5.529/1.4T4
19 probl, casa 5.57 3,069 3.546 3.32%
Rryd 1.422 1,488 1,457
20 relacion profe 2.904/7.386
Z1 pensar aprobar 2.88&6/1.211
22 saber estudiar 2.681/1.29¢
23 esp. ayuds 5.42 3.062 3402 31.596
0049 1.585 1,380 1.326

1. completamente b 2. estable > 3. & medias
4. inestsble * 5. completamente
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Variablies de evolucién significativa
comunes) a lo largo de los cursos considerados en los sujetos de
Bajo Rendimientc en la escala de:

Lntetnal idad

.3 wmo e o

0 oo~

n
12

13
14
15

14
17
18

1%
20
Al
a2
23

Eip

explicarte 9.75
.0001

limpieza

estudiar

hablar 5.62
. 0039

haber atendido

distreerse B.&9
. 0002

diticultad tares

curiosigad

confianza 3. 54
0303

interes

capacidad

suerte 4.61
.G107

esfuerza

humar

trangutl idad

comprender estudiado

entender pregunta

copiar B.54

- .0603

problemas casa

relacion profe

pensar aprobar

sab. estud. 3.75
0247

asp, Ayda P 7%
. 0087

o° ech
x/S

2.719
1.39%

1. completamente *

4. externo

g% £zp
x/5

1.76
0.857

2.984
1.24

2.197
1,169

2.6
1.301

2. interno

«

(p

= 0.05)}) y no (% vy

0 BUP
ns

3

1.73¢9
0.903

3.384
1.17%

3. & medies

5. completamente

253

Comin
x/5

2.415/1,159

1.897/1.1

2.4862/1.179

3.504/1.276

2.536/1.227

2.295/1.201

2171126

2.06 /1.063
2.868/1.303
2.364/1.249

2.158/1.115
2.368/1.06

39674394

2.973/1.267

2.359/1.08

T,



Variables de evolucién significativa {p = 0.05) ¥ no (x y S
comunes) a lo largo de los cursos considerados en los sujetos de
Bajo Rendimiento en la escala de:

Controiabilidad
&" eca 2% ron KL Comin
F/p /S xf5 xi5 xf5
1 explicarte 2.321/1.068
2 limpieza Z2.266/1.0G7
3 estudiar 1.891/0.929
4 hablar ©.84 2.156 2.27% 2.687
. D0g4 7.168 1.137 1.061
5 hab. atend. .51 2.1862 2.262 2.562
D043 1.057 1.097 1.036
£ distraerse 7.3 2.306 2.426 2.78%
-G008 1.132 1.184 1.201
I £ E— 167 /1.207
8 curiosidad 2.44 /1.0
9 confisnza 4.9 2.5 2.803 2.898
.0078 1,244 1.27 1.0¢
18 interes 2.449/1.173
11 capacidad 6.53 2.513 2,943 2,952
0046 1.127 1.307 1.21%
12 suerte &.76 2.425 2.262 2.693
.69 1.22 t.14¢ 1.224
13 esfuerze 2.299/1.091
14 humor 18,95 2.575 3.164 3.434 !
.000g 1.325 1.269 1.247
15 tranquilidad 2.3 2681 503z 3.
.00z .27 1,315 1.324
16 compr., est. $.08 2.39% 2.582 2.78%
0068 1,188 1.067 1.03%9
17 ent, preg. &k 2.438 2.557 2.777
.01 0.09& 1.084 0937
18 topiar .04 2.059 2.098 2.608
0001 1.304 1.288 1.205
19 prob. casa 13,09 2,659 3107 3_hd4b
.0000 1.464 1,389 1.277
20 rel. profe 10.58 2419 2.828 3.013
. 0oog 1.261 1.148 1.083
21 pensar aprobar 2.5871.07¢
22 saber estudiar 24557114
Z3 esp. ayuds 7.%6 2.7137 2844 3.289
.00G4 1.425 4,305 1.201
—_

1, compler, * 2. controlable > 3. a mediss
4. incontroiable - 5. compalet.
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Variables de evolucibén significativa (p = 0.05) entre los cursos
considerados en los sujetos de Bajo Rendimiente en la escala de:

infiyencia
el

A B C A-C
6% ea 2% eon 3 e
FY df/p xS df /p x/5 dftp
2 limpieza 2737 279.97.0323 243 274.47.0107 1,066 316.8/.0006
1339 - 1.128 i.186
5 haber ztendide 3.664 275.77.0425 3349
1,264 1.33
7 dif. rarea 2.57% 2598 269.2/.0064 2.982 31¢.56/.0032
1.3 TEn .. 258
£ curiosidad 2.5% 26%.9/.9381 2.27 232.57.0002 . 765 299.8/.0000
1.354 .in T.247
§ confiamze 2-9% 2.59 259.3/.0427 2.307 312.7/.0003
1.5954 1.3¢8 1.351
i ointeres 3.681 268.8/.0279 3.4
1.362 - 1.218
" capacicad 3.5 270.37.0058 .18 24%.1/,039 3.664
1414 1.273 1,183
12 suerte 2.7 2.057 214.77.002 1.584 282.37.,0000
1.% 1.458 1.051
13 esfuerzc 3.45 3.162 317270242
t.363 1,249
16 compr. estud. ER ) 3.946 314.47.0395
1.379 1.202
17 entend. oreg. 3.481 1648 243 .6/.0389 3.928 114.97.0049
1.303 1.27% 1.152
18 coplar 1,764 256.3/.0268 2.057 225.6/ .04 1.741
1.37 1,438 1. 164
19 probl . casa 2.162 1.928 308.4/.035%
1. 64% 1.209
20 ret. profe 2.7 2.3M 30¢.67.0116
1.581 1.328
21 pensar aprob. 3. 2.801 317.7/.0006%
1.41 .27
23 esperar syuda 2.2% 2.8 227.2/.8001 1.7 287.67.0003
1,482 1.273 1,061

t.ningune * 2. alge ce * 3. a mediae * L. bactante * 5. mucha
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Variables de evolucién significativa {(p = 0.05) entre los cursos
considerados en los sujetos de Bajo Rendimiento en la escala de:

Estabilidad

A B C LR
6 Ece 8% ece 3% aup
*/5 disp xS df/p x/5 df/p
1 expiicarte 2964 272.5/.0001% 2.413 2.548 326.2/.000%
1384 1.256 1.104
2 Limpieza 3.006 2747 323.9/.016
1.261 1.268 -
4 hablar 3.275 3.699 309.8/.0068
1.492 1.262
8 curiosidad 3.2 3.3 267.57.0L24 3.687 317.8/7.001%
1.433 1.229 1.255
% confianza 2.937 3.259 317.77.0214
1. 444 1.318
11 _capacidad 2 544 2,704 246/ 017 2.385 308.2/.0028
1.248 1.208 1.06
12 suerte 3.212 267.27.000% 3.787 3.811 314.9/.0000
1.451 1.43% 1,329
15 tranquil idad 3.006 256.8/.8251 2.7
1.305 1.264
16 compr. estud. 2.77 233.5/.0047 2.373
1.3645 1.13
17 entender pregunta 2.5 253.57.0305 2.422
1.277 1.212
19 probl, casa 3.069 272.3/.0097 3.566
1.4622 1.488
23 esperar ayuda 3.0&2 1.59% 310.3/7.0031
1.585 1.326

t. conmpietamente . 2. estable * 3. » medias
4. inestable * S. completamente
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variables de evolucién significativa {p = 0.0%) entre los cursocs
considerados en los sujetos de Bajo Rendimiento en la escala de:

Internalidad

A B C A-C

ﬁo 68 80 EGB 30 BUP
xS dirp x5 df/p x5 di/p

1 explicarte 2.156 280 r.0027 1.76 2.548 313.57.001
1.049 0.857 $.104

4 hablar 2.962 2.984 259.77.0006 3.386 316.37.9040
1.364 1.26 1.17%

5 haber atend. 2.350 2.6 313.7/.0106
1,250 1.671

4 distraerse 2.287 2.837 326 /.0024
1.173 1.276

¥ confianza 2.397 2.042 323.2/.02
1.263 1.023

1% capatidag 2.319 2.156 239.1,.0379 2.048 31%,1/.005%
1.135 1.143 1.094

12 suerte 2.9 3.133 317.6/.00
1.393 1,216

*B copier 2.88% 2.782 23%,.8/, 00DD 3367 305.3/, 0002
1.481 1.449 1.276

20 rel. profe 2.86% 2.849 252.5/.002 3.151% 302.1/.0023
1.415 1,164 1.474

22 saber estud. . 2 309.2/.05
1.n 0.921

23 egperar syuda 3069 5.518 317.57.08004
1.37 1.292

1. completamente - 2. interna - 1. a medias

. externo * 5. completamente

257



Variables de evolucidn significativa (p = 0.05) entre los cursos
considerados en los sujeteos de Bajo Rendimiento en la escala de:

Controlabilidad

A B C A-C
6° ecs 8% zca 3% e
x/S df/p x/5 af/p xS di/p

3 estudiar 2.2/ 284 1/.0183 2.687

1.137 1.06%

4 haplar 2.156 2.279 259.27.0052 2.687 32%.6/.0003
1,148 1.137 1.061

S haber atend, 2.162 2.262 259.4/.0032 2,542 323.97.0000
1,057 1.097 1.038

& distraerse 2.3506 253.2/.0204 2,426 2.743 324 £.0001
1.133 1.164 1.201

% confianzs 2.5 758 /.0286 2.808 2.898 318.5/.0105
1.24k 1.27 1.06

10 interés .. 4 258.47.0112 2.615
1.184 1.202

11 capacidad 2.513 247 .47.0004 2.943 2.952 324 7.0071
1.127 1.307 1.215

12 suerte 2.262 273.4/.0031 2.603

1,149 1.224

14 humer 2.575 264.9/7.0003 315 255.17.0153 3.434 320.3/.0000
1.325 ¥.269 1,247

15 tranguitidad 2.481 252.2/7.0034 3.0R2 3,169 323.97.0005
1.271 1315 1.326

15 compr. estud. 2.3% 2.783 313.5/.003¢
1.166 1.039

17 entend. preg. 2.438 2.777 309 s.0e72
0.096 0.937

18 copiar 2.069 2.098 258.3/.0004 2.608 322.7/.0000
1.304 1,288 1.20%

1% probl. casa 2. 669 267.77.0047 3107 3448 317.4/.0000
1,444 1.38¢ 1.277

20 rel. profe 2.41% 268.97.0073 2.828 3.008 312.37.0000
1.2461 1,148 1.093

23 esperar avuda 2.737 2.865 259 /.04 3.289 117.2/.0009
1.42% 1.30% 1.201

1. complet. * 2. contreoleble . 3. a medias
4, incontrolable * 5. compiet.
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TABLAS 10



Media y desviacién tipica de influencia, estabilidad, internali-
dad y controlabilidad de las causas "capacidad" y "suerte", tras
el subprograma reatribucional seqgin el grupo, curso y rendimiento
de lcs sujetos.

capacidsd
Contr {x/5} Inter {x/5)
A ] A B
- influencia
&% Ece 3.24/1.55  3.8%/1.66 3.9 /1.0 46 0.7
80 EGB 3.59/1.42 3.38/1.45 3.66/1.20 3.23/1.42
1. ninguna " 2. algo de * 3. a medias " 4. bastante * 5. mucha
~ estabiljded
fEME N

6ﬂ EGB 2.33/1.35 2.56/1.33 2.191.21 2.8 /1.4

8% ecs 2.65/1.17 ERVA PR 2.73/%.27 1.77/0.93

1, comp, * 2. estable * 3. a medias * 4. inestable * 5. comp.

- internalidad

60 EGB 2.1 6.7 2.56/1.67 2 /.3 1.6 70.84

]

87 EGR 2.35/0.93 1.89/0.95 1.82/0.6 2.54/1.39

1. comp. ™ 2. interno ™ 3. & medias ® 4. externo * 5. comp.

- controlabilidad
60 €68 2.8/1.2 3 /047 2.38/1.2 2.1 /1.2

&% ecn 2.96/0.9 3.08/1.79 2.18/0.98  2.46/1.33

1. comp. * 2, contr. * 3. a medias * 4. incontr, * %, comp.
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Media y desviacién tipica de influencia, estabilidad, internali-
dad y contreclabilidad de las causas "capacidad® y "suerte", tras
el subprograma reatribucional segiin el grupo, curso y rendimiento
de los sujetos.

suerte
Conty (x/5) Inter {x/5}
A B A B
- influencia
6% Egp 2.67/1.46  3.Z2/1.92 5.9 /.41 4.3 /1.75
8% ece LI 35417 3 . LB

1. ninguna * 2. alge de * 3. a mediss ™ &, bastante * 5. mucha

- estabiligad

60 EGH 2.4871.12 211127 1.9 /1.18 2.4 /1,35

8% o8 2.98/1.26  3.08/1.26 38125 2.23/1.3

1. comp, * 2. estable * 3. a medias * 4. inestable * 5. comp.

- internslidad
¢® Ecs 1.95/0.97  1.56/0.73 1.52/0.81 1.3 /0.48
&% eca 1.96/0.83 2 /0.B2 1LOU0.9%  1.69/0.85
1. comp. ® 2. interno * 3. a medias * 4. externo * 5. comp.

- :ontrnlabilic_iﬂ
P 2.14/0.85  1.89/0.93 1.840.98 1.2 /0.42
2 £cs 1.38/0.6 2.31/0.95 1.7300.65  4.77/0.53

1. comp. = 2. cantr, * 3. a medias * &. incomtr. ™ 5. comp,
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