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RESUMEN. 

8 presente trabajo tuvo como dij8Iivo analizar la relaci6n entre el logro escolar (promedio de 
caIiIicaciones escolares) y las atribuciones causales. motivación al logro Y expectativas de éxi1D en 
alwnnos de primer semestre del Colegio de Ciencias y Humanidades Plantel Azcapotzalco. 
Para cumplir es1B objetivo se dlseilb un ins1rumento que evaluara las áreas anteriores. Su validez se 
puso a prueba Devando a cabo varias aplicaciones piIo1D; con base en éstas se decidió eliminar las 
áreas de alribuciones causales y motIva:ión al logro, para aJI1lliar Y mejorar el área de expectativas. 
La confiabitidad del instrumenID se observó a través del alpha de aonbach obteniendo un Indice de 
0.66, con esta última versión sel1evó a;abo una aplicaclOn exper!men1ld en la que participaron 1079 
alumnos de ambos sexos y rumos de mmer semestre del e.e.H. AzcapotzaIco. 
Al realizar el aMlisls de resultados se encon1rO que existen relaciones signllicativas (r = 0.129, 
p<O.OOO) aunque pequeftas entre el promedlo de S8CIIndaria y la calificación obtenide en el 
cuestionario diseftado para realizar esta investigación (denominado Instrumento de Evaluación de 
Expectativas). 
También se encon1rO que no eJJsten diferencias significativas entre la manera de contestar de 
hombres Y mujeres. 
Por último se observó que existen diferencias significativas entre el Iumo malullno y vespertino, 
siendo el primero favorecido:lOO expectativas más alias. 
Con base en los resuIIados anteriores se conduy6 que las expectativas de un alumno permiten 
predecir su logro escolar, lo waI es avalado por la investigación biblioQralica. 



INTRODUCClOII'. 

En es1l! trabajo se aborda el estudio de la motivaci6n, pues se considera que es1l! conceplo pemri1e 

enIBndar por qué los seres humanos se compor1an de manera diversa anIB una misma situación. 

Tal es la importancia que el concepto ha adquirido para explicar la conduela del hombre, que ha 

llamado la aiención de esf¡¡diosos de la conducta y en la actualidad existen diversas leorIas en 

psicologla que hacen referencia a los motivos que impulsan al hombre a actuar, de estas teortas se 

relDmariI el enfoque cognitivo de la motivación pues se considera que éste loma en cuenta 

elernenIDs que otros enfoques no hablan considerado, como son las cogniciones, además de que 

permile el estudio sistemático de II variaIlIe motivacional. Como consecuencia de es1D último se han 

I8a1izado investigaciones de moti'aci6n en éreas de la psicoIogIa como la dlnica, la indus1ria y el 

área escolar, donde se ha enconlTado que la motivación es un elemenID es1rechamenle relacionado 

con el rendimienID escolar, al respe:ID Gagné (1991 p. 433) aflnna que • . ..Ia ausencia de motivación 

constiluye uno de los principales obsilculos para el aprendizaje'. 

De ahl surge el intarés de analIZar la relación en1re motivación y logro escolar. 

Para entender la importancia que tiene la motivación en el desenvolvimienID académico tIe los 

alumnos, en el capitulo 1 se abordará brevemenIB la si1uaci6n dellracaso escolar en nues1ro pels y 

los fadIlres que esI&l relacionados con él, enfatizando en los fadores de tipo psico!6g!co enlre los 

que se enGUeOlra la motivación. 

En el capi1uJo 2 se hace una revisión de los antetedenles l1is1óricos del conoep1D de motivación, 

para continuar con precursores del enfoque cognItivode la motivación, finalizando el capitulo con la 

leorIa de la Atribución y la Emoci6n de Bemard Weiner. 

En el capi1uJo 3 se expone la meIDdoIogla que se Ue\'Ó a callo para analizar la relaci6n enlre 

motivación y logro escolar. 

FinalmenIB se rnues1ran los resultados encon1rados y se habla de las conduslones a las que se 

llegó. 



CAPÍTULO 1 

EL FRACASO ESCOLAR EN 
NUESTRO PAÍs UNA 

SITUACIÓN ALARMANTE. 



EL FRACASO ESCOLAR EN NUESlRO PAlS, UNA SllUAClON ALARMANTE. 

En el presente capitlJto se hace una breve exptoración de lo que algunos autnl1!S han 

denominado 'fra:aso escoIa~. una situaci6n que se presenta con mucha frecuencia en todos los 

niveles educativos y ante la cual hay que generar alternativas de solución. por lo que se 

considera importante conocer cuales son los fadores que influyen en su apaici6n. 

1.1 ALGUNOS ANTECEDENTES. 

En Méxioo, la educación escotarizada se ha enfreIltaOO a lo largo de la historia con problemas de 

grandes dimensiones que hasta la fecha no se han podido resotver satisfaclDriamente, debido a 

que la política educativa en cada pe~odo administrativo cambia y no se da continuidad a los 

progranas diseftados, que en muchas ocasiones no estBn bien tonnulados, dando como 

resultado una acumulación de carencias educativas. 

Entre los principales problemas se encuentra e! hecho de que el 12.61% de los mayores de 15 

años es analfabe'a o no tiene oportunidades de aststir a la escuela, debido a faclDl1!S 

econ6micos o geo¡ratlcos principalmente. Además de que aproximadamente el 40% de la 

poblaci6n que sabeleer y escribir es analfabeta funcional, (INEGII990, En: L6pez Lugo 1996) es 

decir sólo leen lo neresaIio. 

Por otro lado, entre las personas que asislen a la escuela existen a su vez dos grandes 

di1icul1ades: una de ellas es el alto indice de desetQ6n escotar que es • ... dlrectamente 

proporcional al grado <e escolaridad ... • (L6pez L op. cilp.37) lo que ocasiona que gran parte de 

la población no tenga ..-o a una educación de nivel superior. Un ejemplo de esto es que en 

•... e! ciclo escolar 1997 -!8 se registó el IndIce más alto de desen:i6n de la educación media 

superior en e! D.F. que p¡s6 de 17.1% en 1995 a 24.4% en ese año ... • (Beltrán Y Avilés, 1999 

p.40). 

Otro problema de gran diJlensión se refiere al bajo rendimientD académico que se obseNa en 

todos íos niveles educativos de México Y e! mundo. Al respecto autores como Guevara Niebla 

(19928); Guevara Niebla (1992b) y Coombs, (1978) hacen referencia a una aisis mundial de la 
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educación, debido a los aIIos Indices de reprobación Y deserción tan1ll en paises industrializados 

como en los que no /o están. 

Entre /os rasgos más alarmantes destacan los bajlsimos niveles de aprovecharnien1ll Y se 

observa tan sólo en los exámenes de admisión. Por ejemplo en el examen de admisión a la 

secundaria presentado en 1988 en Jalisco se obtuvieron los siguientes promedios en una escala 

de 1 a 10: 

Comprensión de lectura 8.34, ortDgrafla 6.84, literatura 5.41, ciencias sociales 5.37, lingüis1ica 

5.33, ciencias naturales 4.96 y rnatematicas 4.15. 

En el examen de admisión aplicado por la UNAM para el ingreso a educación media superior 

durante la década de 1976 a 1985 la calificación de corte fue en promedio de 3.5. el promedio de 

alumnos examinados durante esos aflos fue de 72 700 por aI\o Y sólo se aceptaron 40 000 

alumnos. Por /o que un promedio de 32 000 alumnos obtuvieron cada allo calificación inferior a 

3.5.8 promedio a nivellioenciatura fue de 4.8 en 1988 (Guevara, op.citb) 

Otro indicador de la aisis educativa es la eficiencia tem1inal. De cada 100 nillos que se 

inscribieron en el 000 escolar 1982-1983, sólo 55 lograron concluir su educación primaria. En 

zonas rurales esta cifr3 desciende hasta alcanzar a veces s610 el 10%. En la escuela secundaria 

la eticiencia teonina! tS del 70%. La educación media le!minal tenía en 1971 una eficiencia del 

49% que en 1992 fue mi 43%. 

En 1987 la eficiencia tmnínal a nivel bachillerato era del 56%, cuando en 1977 era del 68% 

(Guevara N. 1992 b). 

También se ha generado la hipótesis de que los alumnos no tienen los conocimientos que en 

teorIa deberian tener, parainves1igar dicha suposición, se apIic6 en 1990 un examen a alumnos 

de 6' de primaria Y 3' de secundaria. Se encontró que exIstIa una diferencia notable entre /o que 

cef1ificaba la escuela y lo que realmente sabían los niHos. En una escala de 10 puntos, los 

alumnos de sexto obtuvieron un promedio de 4.8 Y los de 3' de secundaria un promedio de 3.9. 

(Guevara, 1992 a). 

Debido·a la magnitud &stadIs1icamelte comprobada de la situación, se plantea como un 

verdadero problema social, al que hay aue poner atención, y al que de hecho, en las últimas 

décadas se le ha dado una creciente im¡)¡rtancía en los discursos y en la toma de decisiones 

ins!IIIldonales de la educación tan1ll en lJéxíco como en otros países (Bravo,1988). Es1D se 
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deriva de que anteriormente el fracasar en la escuela no in:pIicaba fracasar en el trabajo o en la 

vida. Actualmente la situación ha cambiado pues la educaciOn ahora es obligatnria, han 

aumentado los anos de escolaridad, se exigen mas conocimienlos y especialización como 

consecuencia de la expansión científica y tecnológico. "Hoy dla el saber no sólo es un modo de 

autDrrealizilción, también una manera de sobrevivir en una sociedad altamente competitiva en la 

que hay que saber más que los demas ... •. (Paliares, s.a. p.10). Muestra de este pensamiento son 
los resultados de la encuesta nacional de valores educativos, donde la educación es considerada 

como garantía de prosperidad a Muro tanto en lo indvidual como ID colectivo. 

En esta encuesta 8 de cada 10 personas, Indicaron que los estudios son importantes o muy 

importantes para aXanlllT la felicidad, el 60% opinó que para tener éxitD es necesariO estudiar, la 

mitad opinó que lo que se aprende en la escuela tiene mucha importancia para el desarrollo de 

su actividad mal, el 73% consideró que el estudio puede mejorar los ingresos económicos y el 

60% de los padres desean que sus hijos realicen estudios superiores (Guevara, 1992 a). 

Por ello el tema del fracaso escolar ha cobrado alto interés social y ID han convet1ido en un 

predictnr del fracaso en la vid¡¡ (Paliares Molins, s.a.) y se ha llegado a pensar que los avances 

econ6nicos, poIlticos y sociallS están notablemente relacionados con la educación (Guevara, 

op.cit). 

Muchos investigadores han Estudiado el tema desde diferentes perspectivas aportando 

información valiosa asl como dejniciones de lo que consideran es el fracaso escolar. De esta 

manera Avanzini (1985, p. 19) IIlbnciona que 'S fracaso escolar de un alumno se considera 

cuando sus notas son inferiores a la media ( ... ) pues revela la inadaptación ya sea por falta de 

trabajo, intetigencia, debido allndividu, mismo, a sus padres o maestros '. 

01r0 aiterio que el au1Dr menciona !S la repetición de un curso, asi como la fragilidad e 

inestabilidad de los conocimientos. 

Por su parte Femllndez (1987, p. 10), opna que el concepto del fracaso escolar surge a partir de 

la escolarización obligatoria y se desigra como la 'no obIBndón o no realización de objetivos 

prede1erminados por la organización escdar o por la inslituci6n en si'. 

Por1eUanO (1989 p. 34), dIoe que el fracaso escolar • ... es un desface negativo entre la capacidad 

real del nillo y su rendirnietlto en las asigna1uras escolares. es decir fracasa lodo el alumno cuyo 

rendmiento se encuentra por debajo de sus aptitudes .. :. 
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P1aisance, (En: Salva!, el al, 1979 p, 91) menciona que el fracaso escoI.r ha sido denominado 

como • ... una perturbación o conjunto de perturtlaciOnes que impide uro buen ajuste a su medio 

escolar o en su defedn es señal de que un menor no se adapta a las nonnas vigentes de la 

institución .. ,', El considera que dichoconoepto no deberla ser empleado, pues soIamen1e 

dasifica a los alumnos, discriminandolos y trata el pro~ como una patoIogla, conciuye que es 

el produdD de la masificación de la ensellanza, 

En estas definiciones se hace referencia al fracaso escolar como una serie de situaciones que se 

oonsideran problerMticas: la deserd6n, la reprobación, la repetición de cursos, la dificultad que 

algunos alumnos manifiestan en la adquisición de oonocimientos, habilidades y actitudes que se 

enseñan en la escuela, la no obtanci6n de objetivos escolares, etc, 

Para Paliares Molins (s,a p, 12) hablar de fracaso escolar supone una iden1ificacl6n entre 

producción y educación 'unos productos salen buenos y otros no', De a::uerdo oon él se abusa 

dellénnino en un conlexto de producci6n yoompe1id6n, 

Además el uso dellem1ino fracaso escolar tiene una oonn0taci6n negativa que repercute en la 

idea que de si mismo se fOnna el alumno, en las expectativas que de él se fonna el maestro, 

lamIIiares y en su <asempefto académioo futuro, 

Matico6 (En: Rodriguez Espinar, 1982 p,81) no utiliza ellem1ino fracaso escolar, a diferencia de 

los autores ciIado> hace mención de • .. ,eI grado o medida oon que un alumno o grupo de 

alumnos logran lo! fines propios de un nivel determinado del sistema educativo sobre la base de 

que esa medida !J!neraI resulta de una medición, o de la combinación de dos o más medidas 

pardales propias lit cada materia o actividad que integran dicho nivel educativo .... , 

B autor habla de rerdimiento académico superior e inferior, 

Esta definición oontiete nuevos elementos no oonsiderados oon anterioridad, donde el alumno no 

es vlslD como inadaptado o oon faI1a de capacidad, hace referencia una serie de medidas que 

implican lodo un proceIO de evaluación que permite conocer el logro escolar de un individuo y 

posibilita hablar de éste oomo un continuo en el que se puede ubicar el desempefto de un 

alumno, concepto valioso p~a el desarrollo de este ,trabajo, pues una parle de él oonsiste en 

evalu~ y para ello es necesario medir utilizando .un oontilluo, Por eSIa razón reIDmaremOS la 

definición de Matticoli Y h<tIaremos de lo¡pO.e,scolar. 
,.' 
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B hecho de que un individuo tenga un logro escolar bajo de manera constante ;ueIe tener 

oonsecuencias negativas, oon su familia, en la imagen que se forma de si mismo, en el trato que 

le dan sus profesores, en sus expectativas de vida, en sus posibilidades Muras de logro escolar, 

etc. Por lo tan1P es de vital importancia coartarlo y prevenirlo. Para ello hay que oonocer y 

oomprender los mecanismos y procesos que lo ocasionan lo cual, alinna Bravo (1988), puede 

ayudar a superarlo. 

1.2 FACTORES QUE SE RELACIONAN CON EL LOGRO ESCOLAR. 

Tradicionalmente se alribuia el bajo rendimien1P escolar a causas individuales, pertenecientes 

sólo al alumno, tal es el caso del nivel de inteligencia, O su falta de aplicación y desinterés en el 

trabajo escolar. En la actlJalided se considera que es un fenómeno en el que IntelVienen múl1iples 

factores, es decir, es mul1icausal y algunos de los factores relacionados oon éste son: 

1.2.1 Factores bIológlc:<;s: Son los trastornos org~nioos que interfieren en el normal 

aprovechamlen1P escolar. EstI:s pueden dividirse en trastornos flsioos, donde se encuentran las 

deficiencias sensorlales como 51n problemas de visión y audición. 

Otra división es la somatologla que son las enfennedades cllnicamente oonstatab!es oomo la 

epilepsia, cardlopatias, hepatopatas y hasta desnu1rici6n. 

Por úl1imo, el factor neurofuncional, seflala lesiones o disfunciones menores del sistema nervioso 

central (PorteIlano, 1989). 

EslDs factores, pueden disminuir la motivación, atención, aplicación en tareas, afectan el 

aprendizaje y limitan la capacidad inteltctual. 

1.2.2 OrganIzadón escolar: Fernénde.z (1987) sostiene que el medio esoolar caracterizado por 

su rigidez, en el que todo es1á pnedelgminado (por ejempfo, alumnos por grupos de edad, 

aprendizaje programado, duración de clases) y se parte del principio de que Indos los alumnos de 

la misma edad presentan igual nivel de desarroUo, no déndose importancia al ambiante en donde 

se desenvuelve el nlno. trae como oonsec:uencia la reprobación de alumnos oon posibifidades 

intelec\UaIes inferiores a ofJOs o el descuido de I!reas de desaIroDo que es1án retrasadas en el 

nino (oomo la psioomotDra) a pesar de su buen intefectD. 
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En este tipo de estructura escolar es muy común que por tratar de cubrir los programas se 

descuiden disciplinas importantes para un aesarroIlo integral (como la música, o la educación 

Hsica). 

Para Femández (op. cit. p. 26), este tipo de organización escolar se basa en el trabajo industrial, 

esto es, • ... se buscan métodos rentables sil pensar en lo que se debe entender por rendimiento 

educativo .. .'. 

De esta manera son factores de fracaro escolar la estructura de la escuela, los programas y 

organización de la ensenanza, los OO1tenidos de las materias, los ri1mos de aprendizaje, los 

medios pedagógicos utilizados, la fomacIón de los profesores, el mal estado de edificios y aulas, 

la duración de clases, la falta de espocios verdes, etc. 

1.2.3 Factorea oconómicos: Lo económico repercute en lo social y muchos de los problemas 

sociales tienen su origen en lo !!OOnómioo. De esta manera el poco presupuesto asignado a la 

educación provoca que los pro1lSOres no atiendan como se debe a los alumnos pues trabajan 

con mucha tensión y malestar ¡,enerado por los bajos salarios. 

En una encuesta realizada a los profesores, el 95% de ellos declararon qua el salario que 

perciben no es suficiente para cubrir sus necesidades y muchos da ellos trabajan en miIs de una 

escuela (7 de cada 10 profesare; encuestados), un 13% confesó tener otra actividad remunerada 

y el 52% estarla dispuesto a ~bandonar la actividad magisterial por otra actividad mejor 

remunerada. (Guavara, 1992a). 

Por otra parte, el bajo presupuesto asignado a las esCIIelas provoca que no cuenten con las 

condiciones materiates adecuadas para el proceso de ensenanza aprendizaje. 

En cuanto a los alumnos, muchos de ello,¡ no concluyen sus ciclos escolares por que no cuentan 

con el apoyo económico que se requiar!. para transporte, adquirir unifomnes, útiles escolares, 

cubrir cuotas y alimentarse adecuadamente. 

12.4 Factores Ideológlco-SOCIales: Paliares Molirs (s.a.) afirma que lo social impregna y 

condiciona lo humano, este elemento ejerce influenció en el rendimiento de un alumno ya sea 

direCta e indirectamente, de este manera indica que los ~guienfes elementos sociales repercuten 

también en el lego escolar: 
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a) IdeoIogla y clima socIaI.- De notable influencia pues la sociedad define qué es é:dID o fracaso. 

b) Compelilividad Y merilDcracia.- Se refiere a que el é:dID depende de los propios mériIos. En la 

actual sociedad el mériIo o demérito adquirido en la escuela puede oonvertirse en el sino 

posterior del sujeto y fomenta la competitividad. 

e) Tendencia a la valoración cuantitativa.- B estudio en una universidad se toma corno medio 

para oonseguir dinero, prestigio, y estatus por lo que se da manor importancia a la obtención de 

übertad de pensamiento y oonocimientos, ya que el dinero y el prestigio se encuentran 

sobrevalorados. 

d) Tecnocracia y u1ilitarismo.- Hoy dla la técnica tiene o se le ha dado preferencia sobre lo 

humano, por lo tanto laua:iones humaRaS pasan a·ser valoradas oon 1M cananes que impone 

la técnica y se atribuye menos o muy poca importancia a la reflexión y procesos in1efiares, lo que 

no es buen clima para la actividad de un estudian1e. 

e) Hedonismo e inmedialismo.- En el presente se ha fortalecido la tendencia a.J)rimar los valores 

más materiales e inmediatos respecto a los menos materiales. Interesa la oonsecución inmediata 

del placer y se prefiere dslrutar en el presente que esperar a mallana. Esto lleva a una 

desvalorización del esfuerz.l personal. 

1.2.5 Factores famiUsres: Para Pallanes Molíns (op.clt.) en el fracaso escolar es de vital 

Importancia la influencia de la familia pues es un filtro e Interpretaci6n del ambiente social mils 

ampüo, provee de refuerzos : modelos de Identillcaci6n, es la Interprete del fracaso esoolar, ahl 

se fonnan acIiIudes hábitos y expectaIivas de un individuo. Este autor oonsidera que los 

siguientes factores farrulianes InII¡yen en el logro esoolar de un individuo. 

a) B desinterés de los padres, ouando se ve al hijo como una carga y no se atienden sus 

necesidades. 

b) la sobrepr0tecci6n, prolonga el e$IadO de dependencia del niila dificultando su adaptaci6n. 

e) Falta de afecto, un niila que ID recibe afecto puede ser antisocial, mostrarse ansioso e 

inseguro lo que provoca baja en sus resultados escolanes, pues no hay disposici6n de énimo ni 

interils académioo. 
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el) Perteccionismo, cuando los hijos no cumplenlasJ!18laS pIan1Badas por sus padres, quienes les 

exigen rOOs de lo que pueden hacer y los llenan t'e tareas, puede provocar el fracaso del nUlo, 

pues le quitan el placer por el estudio y le craan una sensación de impolencia 

e) Cuando exisle un desequmbrio entre lo que la familia espera y desea de un hijo y sus 

aspiraciolles y apli!udes puede haber una desvalor1zación del trabajo del nino y se posibilita su 

fracaso escolar. 

1) Influencia del medio familiar sobre el nivel de aspiraciOn. La presencia de modelos a seguir 

puede propiciar en el nino el sentirse aIr.Ildo por una ensenanza técnica, profesional o por 

abandonar la escuela para trabajar, si es b qua rOOs so valoriza en la farmlia. 

Por su parle G6mez Daca! (1992) realilO una reoopiIaciOn de investigaciones sobre ellracaso 

escolar y su relación con la fannlia, plJ'll ello habla de lo que se ha denominado background 

familiar. 

Dentro de ésle ubica la profesión y nivel formativo de ambos padres, ingresos de la familia, 

caradBr1sticas de la vivienda, rec'lSOS cuI1urales y la estructura familiar. Cita las siguienleS 

investigacIOnes: 

• Husén, (1967), encontró un,¡ fuerte relación entre el nivel de escolaridad de ambos padres 

con los resultados de las calificaciones escolares de los alumnos, es decir, si los padres 

tenlan un nivel escolar aI1D hs alumnosobtenian califiCaciones altas. 

• En lo que respeda a la disp¡nibllidad da medios culturales Shiow·Ung Tsai y H. J. Walberg 

(1963), han investigado hasa qué punto el nivel de logro en malerMlicas y las acli\Udes de 

los alumnos de 13 anos hacia esta materia resultan afectadas por el tipo de recurso cultural 

que existe en el ambienle dfl hogar, obteniendo resultados favorables cuando el menor 

posee en el hogar per16dicos, revistas Y libros. 

• Zajons y Markus, (1975, 1979, 1983) desarro!Iaron un modelo explicatJvo llamado confluencia 

del prooeso madurativo Onlelectual) de los individuos de una familia y llegaron a las 

siguientes conclusiones: 

B aumento del tarnaflo de la famOIa está a:qciada a la disminución de las puntuaciones que 
obtienen sus hijos en test de inteligencia. 

= 
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Cada hijo en una familia tiende a tener un desarrollo intelectual inferior a los que le 

anteceden en edad. 

Los individuos hijos únicos, son quienes consiguen mejores resultados en test de inteligencia. 

• Schilling y Lynch, (1985), llevaron a cabo una investigación donde se encontró que los 

alumnos que están bajo la tutela de la madre obtienen resultados escolares 

signiticativamente superiores a los que están a cargo del padre. Resultados similares fueron 

encontrados por Buceta, Garcia y Parrón, (1982) 

1.2.6 Factores pslcológicos:- De acuerdo a Femández, (1987) el bajo rendimiento escoiar no se 

debe sólo a causas objetivas como las alteraciones orgánicas o a factores familiares, sociales, 

económicos o pedagógicos. Atender sólo a estos elementos, seria reducir la probiemática y de 

acuerdo con Pailares,(s.a) seria negar la responsabilidad del individuo, tanto de sus fracasos 

como de sus éxitos. Este autor considera, que los factores individuales ayudan a expücar como 

es •... que en la misma sociedad, dentro de la misma clase social, escuela e induso familia, se 

comprueba la diversidad de niveles de rendimiento .. .' (Paliares op. cit p. 77). 

Dentro de las causas individuales que se ha comprobado tienen relación con el logro escolar se 

encuentran: las variabies de personalidad, el autoconcepto, la inteligencia y la motivación. 

1.2.6.1 Variables de PenlOnaUdad. 

Paliares (s.a.) afirma que ciertos rasgos y desajustes de la personalidad se relacionan con el 

rendimiento académico de un alumno. 

N respecto GómezDacal (1992), cita las siguientes investigaciones que muestran dicha relación: 

• Secadas (1952) exploró la relación entre elementos afectivos de la personaiidad y la 

actividad educativa. Utilizó como variables independientes a la inteligencia general, los 

factores de personalidad que mide el inventario de Guilford y como variable dependiente al 

rendimiento académico. Trabajó con estudiantes de los últimos cursos de bachillerato y 

encontró correlaciones significativas errfre los factores de personalidad (Introversión social, 

introversión de pensamiento) y el rendimiento académico. 
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• Repetto (1984) estudió las relaciones entre las calificaciones que reciben alumnos de 8' 

curso de 13 y14 anos pertenecientes a la EGB (Escuela General Básica) en matemáticas, 

lengua espanola, idioma moderno, ciencias naturales y ciencias sociales; y una parte de los 

rasgos de personalidad que mide el test CAPPA (Cuestionario Analltico Psicopedagógico de 

la Personalidad de Amumo) encontrando un coeficiente de correlación de las variables de 

personalidad mas alto que con las de tipo intelectual. 

o En otra investigación Garanto el. al (1985) destaca el grado de asociación que se produce 

entre los factores que mide el cuestionario de personalidad de Cate" y las caificaciones 

escolares de alumnos de 2' de EGB. Prueban igualmente la importancia que la personalidad 

y el temperamento tienen para el rendimiento académico. 

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

relación con el rendimiento académico del indIViduo, aunque en menor grado, comparándolos con 

los factores cognitivos (inteligencia y estrategias de aprendizaje). 

1,2,6,2 Autoconcepto, 

"El autoconcepto es un modelo explicativc abordable, cientificamente útil y necesario .. : (Paliares, 

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

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

diferentes áreas y ámbitos de su vida. AsI, se puede hablar de autoconcepto académico, social, 

corporal, etc. 

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

"prueba su relación con el logro escolar, éstas se mencionaf1 enseguida: 

• H.w. Marsh et. al (1983) encontraron que el autoconcepto covaría de foona significativa con 

el rendimiento escolar, sobre todo se relaciona más fueltemente con las dimensiones 

referentes a la habilidad lectora y la competencia para el estudio de las malemáticas. 

También encontraron que la valoración que hace el pra!esor de los resultados escclares de 

los alumnos está altamente correlacionada con el autoconcepto. 

• Chapmaft et al (1990) realizO un estudio longitudinal, hecho sobre una muestra de 425 ninos 

estudiados desde el nacimiento hasta las edades de 3,5,7,9 Y 11 anos. Las conclusiones más 

importantes a las que llegaron son: 

= 
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1. El autoconcepto es un producto del rendimiento académioo (especialmen1e de la 

oompetencia lectora). 

2. La incidencia del medio sociofamiliar sobre el autoconcepto se ejerce a través de los 

logros instructivos duran1e los anos iniciales de la vida escolar. 

3. El influjo de la variable 'rendimiento académioo' en el autoconceplo lo transmiten los 

procesos de comparación oon los otros y la retroalimentación acerca del nivel de logro. 

Los resultados anteriores penniten sugenr que en la ensenanza deben ser resaltadas las 

capacidade5 y posibifidades de los escolares para fomentar un elevado autoconcep1D, que a su 

vez se relaciona con el rendimienlo escolar. 

1.2.6.3InteHgencla 

Otra variable de la que se ha oomprobado su relación oon el logro escoar es la in1eligancla de la 

cual también se dice que • ... parece ser un buen predictor del rendimiento escolar. auizás el mejor 

de los que están al alcance del investigador si exceptuamos las notas obrenidas en los cursos 

anteriores .. : (Brengelman. En: Pallares,op.cil p. 88). 

f>J respecto Gómez Dacal (1992) cita las siguien1es investigaciones que muestran la relación de 

la in1eligancla oon el logro escoar. 

o J. Garanlo el al. (1985) investigó la relación entre las puntuaciones en 1es! de aptitudes 

especificas, de alumnos de SO curso de Educación General Básica (EGB) y las calificaciones 

que recibieron en sus ma1erias de lengua y ma1emáticas. Los ooeficien1es de correlación se 

muestran en el siguien1e cuadro: 

Variables Independientes. Coeficiente de comlaclón 

Inteligencia verbal. .50 

1n1eligencla no verbal. .46 

Comprensión verf¡eI. .46 

Razanamienlo abstracto. .30 
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• Rodriguez, (1982) obtuvo correlaciones significativas entre las variables razonamien1ll con 

formas no veIbaIes por medio de la aplicación del las! DAT Y razonamiento numérico con el 

test T-33 Y T-38 de Khulmann-Ander.;on y los resultados escolares (medida con las 

calificaciones emitidas por los profesores), Las correlaciones encontradas fueron las 

siguientes: 

Variables 6' curso 7" curso 8" curso 

Razonamiento no ,370 j33 ,341 
verbal 
Razonamento ,399 ,261 ,302 
numérico 

La información presentada muestra el grado de asociación que existe entre la inteligencia 

general, aptitudes o factores mentales y los resultados escolares, "".sin que ello suponga de 

modo alguno, que la dotaci6n intelectual (",) sea el regulador único de la productividad de la 

enseñanza.,," (Gómez DacaI op. ciL p.224). 

1.2.6.4 ~~ci6n. 

"Junto con la inteligencia, la motivación es la causa mm; frecuentemente invocada para explicar 

el bajo o alto rendmiento escolar".". (Pallares,s,a. p.92), induso este autor menciona que se ha 

llegado a situar a la motivación por encima de la inteligencia, 

S por qué un sujeto inicia una tarea, por qué se encamina hacia una meta determinada y por qué 

persiste en alcanzar tal meta, son cuestiones de vital importancia en el proceso de aprendizaje y 

de las ClJa'es se ha encargado de responder la motivación pues como afinna Martinez Muñiz (En: 

Paliares Op. C~ p.92) "."el proceso de aprendizaje va de fuera a dentro, pero también del interior 

al exterior".". 

Por estas razones la investigación psicológica ha desarrollado un esfuerzo con el fin de conocer 

el significado de la motivación para la conducta y para el aprendizaje. Observando "".que la 

motivación infiuye en el grado de implicación que el alumno tiene en el proceso de aprendizaje 

(".) por lo que debe ser considerado un factor esencial a la hora de iniciar cualquier acción 

educativa" (Gómez Dacal, 1992 p, 339). 
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A continuación se presentan algunas investigaciones recopiladas por Gómez Daca! (op. cit.). 

• Pelenchano (1 972) aplicó el cuestionario MAE (Motivación y Ansiedad) dividido en cuatro 

factores: 

M1 se refiere a la motivacl6n general basica y positiva hacia la ejecuci6n. Por ejemplo, ·el 

triunfo de los otros me estimula". 

M2 Autoexigencia y estima. Por ejemplo: ·Como nonma general, trabaja mas que los demas·. 

M3 tl!ndencia a la sobrecarga en el trabajo. ·Empiezo muchas m~s cosas de las que puedo 

terminar". 

M4 Ocio y despreocupación ·una vida sin trabajar seria maravillosa". 

Se encontró que los fac1Dres M1,M2 Y M3 son de Indole motivacional facililadora, 

relacionados positiva y signiflcativamente con los resullados escolares. Sin embargo, M4 fue 

inhibidor del rendimiento y relacionado negativamente con éste. 

• Uguroglu y Walberg (1979) rea!izar6n una slntesis de 40 estudios relativos al influjo de la 

motivación en el rendimiento académico, llegaron a la condusión de que entre ambas 

variables exista una correlación media de .34, muy signiflcativa estadisticamente. 

• Uguroglu, Schiller y Walberg (1981) midieron la motivaci6n induyendo las dimensiones 

"motivación por el aprendizaje escolar", ·Iocos de control", y autoconceplos "físico", "social", 

"emocional" y ·acadilmico" (lodas ellas mediante un instrumento mul1idimensional). 

Encontraron un coeficiente de correlación de .49. 

o Uguroglu y Walberg (1986) estimaron el grado de asociaci6n entre resullados escolares y 

motivación que, en terminas de coeficiente de colTeiación, fue de +.21 Y +.27 con una 

signi1icancia de p= <.Ol. 

Por otra parte, al hacer una revisión de los trabajos realizados en el perior1o de 1930-1937, Harris 

1940 (En: Rodrlguez ,1982 p. 44) encuentra que· . ..Ia motivaci6n ( ... ) constituye el factor mas 
importante no intelectual asociado con el rendimiento escolar .... Trabajos mas recientes, como 

los de Entwistie y otros (1971) Y de Entwistie y EntwisUe (1970) • ... ponen de rnanifies1D el valor de 

la motivaci6n y los métodos de trabajo, junto con el rendimienlo anterior como adecuados 

predidOres del rendimiento postarior ..... (En: Rodriguez, op.cil p. 44). 

Al respecto se argumenta que • . ..Ia inteligencia no explica la totalidad de la variabilidad en el 

rendimiento escolar, sino que otros factores en los que cabe destacar la motivaci6n contribuyen a 
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explicar dicha variabilidad .. ." AsI mismo • ... detennina la realización de actividades Y tareas 

educativas, que conbibuyen a que el alumno participe en ellas de Ionna persistente y posibilita el 

aprendizaje, la adquisición de conocimientos, destrezas y el desarrollo de competencia .. .'(Mayor, 

1990 p. 294). 

Como puede observarse son muchos los factores que contribuyen en la variabilidad del 

rendimiento escolar. Pero en esta investigación se retomarán únicamente los factores 

motivacionaJes por considerarse estiln significativamente relacionados con el logro escolar. 
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HISTORIA DE LA MDllVACION: UN ENFOQUE COGNmvO. 

En el capitulo antelior se llegó a la condusiOn de Que el conceplO de motivaciOn se encuentra 

relacionado con el logro escolar. puesto que la motivaciOn es lo que olorga fuerza y olienlaciOn a 

la conducta y aulOres corno Gagné (1991) han encontrado que su ausencia constituye uno de los 

plincipales obstáculos para el aprendizaje, se considara importante su estudio y para facilitar su 

comprensión se hace necesario realizar una revisión de sus antecedentes histólicos, 

remonlándonos al racionalismo de los g1iegos, para finalizar con leonas cognitivas de la 

motivaciOn, haciendo énfasis en la teoria de la atribuciOn causal postulada por Bemard Weiner. 

2.1 ANTECEDENTES H1STORlCOS DEL CONCEPTO DE I'iI011VAClON. 

En la actualidad diversas teonas en psicologia hacen referencia al conceplO de motivación para 

explicar el por qué de la conducta del hombre, sin embargo, se saba que ya en la época de los 

g1iegos se hacia referencia a pensamienlOs con implicaciones motivacionales, si bien no se trató 

directamente el problema de la motivaciOn, se puede deducir este conceplO a través de sus 

escrtIOs. 

Asi, mencionaremos tres grandes escuelas de pensamienlO, el racionalismo, el hedonismo y el 

mecanicismo. Ya que estas han tenido una considerable influencia en postulados motivacionales 

más contemporáneos. 

2.1.1 EL RACIOOAUSMO. 

Los raciona/islas considaraban que la razOn humana era el faclOr predominante en la 

detenninaciOn de lo que el hombre hace y su voluntad es libre de elegir lo que la razOn dicta, de 

esta manera, el hombre carga con la responsabilidad de hacer elecciones buenas o malas(Cofer, 

1997). 
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De acuerdo con los pensadores de esta escuela la elección del bien, era detenninada por un 

conocimiento apropiado, es decir, si alguien conceia, entonces podrla escoger entre el bien y el 

mal. Proponian que los animales no estaban dotados de razOn, pero tenlan impulsos nabJrales o 

instintos para la consecución de fines que les eran irtiles (Corer, op. cit). 

Sócrates, Platón y Aristbteles son considerados destacados exponentes de esta escuela de 

pensamiento. De ésta manera Sócrates (47()"399 a. C.) afinnaba que el conocimiento y la virtud 

son idénticos y tener un saber justo ocasiona una actuación justa, es decir, el hombre alcanza la 

virtud cuando tiene un alto grado de conocimiento y sólo entonces tomará decisiones apropiadas 

entre el bien y el mal. Estas seMan las ideas que influiMan posterionnente en Platón y Aristóteles. 

(Cofer, 1979) 

Por su paMe Platón (427-347 a.C.) erela que el alma estaba organizada de manera jerárquica con 

elementos nutricios, sensitivos y racionales. Las dos primeras estaban relacionadas con el 

cuerpo, apoMando los motivos de crecimiento corporal y experiencias sensoriales de placer y 

dolor. Juntos fonnaban las bases de las fuerzas motivacionales racionales e impulsivas. La paMe 

racional contenla aspectos intelectivos del alma, relacionados con las ideas e ineluia la voluntad 

(Raeve,1998). 

Siguiendo esta linea de pensamiento, Aristóteles (384 a.C.)pensaba que la meta en la vida del 

hombre era la felicidad lograda por medio de la razOn, que deberla dominar los deseos. 

Estas afinnaciones, son consideradas las primeras explicaciones teóricas de la motivación: 

deseos del cuerpo, placeres, sufrimientos de los sentidos y esfuerZDs de la voluntad (Raeve 

op.cit). 

Cofer (1997), considera que las fonnulaciones racionalistas continúan influyendo en las 

concepciones motivacionales, acentuando al hombre consciente de sus fines o de los fines que 

sus acciones persiguen, por lo cual constituyen el material básico de la motivación. Peter, 1958 

(En: Coler, 1997), afinna que para detenninar el por qué de una acción o su motivación hay que 

preguntar por las r8ZDnes de dicho comportamiento a quien lo efectúa. 

Esta inteqJretación de motivación es la de mayor aceptación desde 1950 Y acentúa los procesos 

cognoscitivos, viendo dichos procesos como capaces de frenar y dirigir los impulsos corporales. 

(Coler,op.cit). 



ES 

17 

2.1.2 HEDONISMO. 

Aristipo de Cirene (435-355 a.C.) contemporéneo de Sócrates expresaba que el placer era la 

única cosa digna de esfuerzo y constituia la felicidad completa, para él, la virtud era igual a la 

capacidad de gozar. Este autor es considerado como el iniciador del hedonismo, corriente 

filosófica en la que se exponla la búsqueda del placer y la evitación del dolor. En ella lo que 

motiva la conducta del hombre es dicha búsqueda (Coter, 1979). 

PosteriolT118nte Eplcuro (341-270 a.C.) propuso que la meta en la vida del hombre era la felicidad 

o el placer obtenidos por estados apacibles y tranquilos como ausencia del dolor o la moderada 

satisfacción de los deseos como el hambre (Cofer, op.cit). 

De las ideas da estos pensadores se pueden deducir explicaciones de lo que gula la conducta 

del hombre, es dacir, que el comportamiento humano es motivado hacia la búsqueda del placer 

para lograr la felicidad 

2.1.3 r.1ECANICISrt.O 

Para Bolles (1976), el mecanicismo afinna que los fenómenos naturales quimicos, fisicos y 

psicológicos, se rigen bajo leyes que los determinan. Estas leyes también son aplicables a la 

conducta del hombre. 

Demócrito (460-360 a.C.), contemporéneo de Platón, fue uno de los primeros representantes de 

esta corriente. Pensaba que todas las sustancias tanto animadas como inanimadas estaban 

compuestas por étomos de ólferentes tamanos y fonnas. y el movimiento de éstos era la causa 

de los fenómenos del mundo, dacia que los étomos de la psique eran lisos y redondos por lo que 

podlan penetrar otros étomos y por ello la psique entra en el mundo "sico y lo conoce. Otros 

representantes del mecanicismo fueron Desearles, Leibniz y Lotze (Garcia T uduri, 1979). 

Por su parte René Desearles (1596-1650) afimIÓ que los animales son autómatas y sus acciones 

brotan como consecuencia de fuerzas externas o internas, que mueven sus músculos, él sostuvo 

que en el hombre actuaba un mecanismo semejante, sin embargo el hombre contaba con un 
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alma que actuaba junto con el cuerpo en la gléndula pineal del cerebro y podla inHuiren el curso 

de los espirilus animales moviéndolos a través de robos neurales. (Cofer,I997). 

En su !eolia Descartes distingue entre aspectos activos y pasivos de la motivaci6n. Siendo la 

voluntad un agenta activo y el cuerpo un agenta pasivo. t:ste considerado como una entidad 

Hsica y mecanicista que reaccionaba al ambiente externo a través de los sentidos, reHejos y 

Hsiologla, para él la mente era un enta no matelial, pensanta, con voluntad.(Cofer, op.cit) 

Descartes creia que los motivos podian surgir de menta o cuerpo. Sin embargo, la voluntad era el 

motor que iniciaba y diligia la acci6n. De esla manera, dio a la filosofla la plimera leorIa de la 

motivación: la voluntad. (Reeve,1998). A pesar de ello, para los te6licos de la época fue dificil 

explicar la voluntad y la motivación que esla generaba, por considararse conceptos difusos y 

ambiguos, por lo que buscaron plincipios motivacionales sustitutos encontrados en la fisiologla y 

la biologla. (Reeve,op.cit). 

2.1.4 ESTUDIO ClENlfFICO DE LA M011VACIOill. 

Esla nueva tendencia rovo como motor las ideas evolucionislas de Chalies DaJWÍn (siglo XIX) 

que cambiaron el pensamiento cientifico dominante, de conceptos motivacionales men!alisticos 

(volunlad) hacia conceptos més mecanicislas (sistemas b!oI6gicos) (Reeve, 1998). 

DalWÍn, apoyado por observaciones y esclitos de autores como Malthus, (1766-1874), Lamarck 

(1744-1829), en conjunci6n con observaciones propias realizadas alrededor del mundo, 

desarroU61a Ieolia evolucionisla, que publicó en su libro 'B aligen de las especies' en 1859. t:sla 

consideraba que existen valiaciones entre los diversos miembnos de una especie y que en un 

deferminado contaxto, detenninadas valiaciones eran més capaces de sobrevivir que otras. De 

!al fonma que, dentro de un mismo medio natural, las valiedades més afortunadas sobreviven y 

se heredan y las pobremente adapladas tienden a desaparecer, lo que se resume en la frase 

'sobrevivencia de los més aptos'. (Cofer, 1979 p.44). 

Esla Ieolia, provocó una revolución inteJectual, impaclando al mundo cientifico. Se considera 

significativa en el esliJdio de la conduela por negar toda diferencia cualitativa entre el hombre y el 

animal asl como por hacer hincapié en la utilidad funcional de valias procesos conducl!JaIes, 
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como el instintD, la inleligencia, el aprendizaje y la motivación, en la adaptación de los 

organismos al ambienle, en inlerés de la sobrevivencia (Cofer, op.cit.). 

Para Darwin la conducta animal parecfa no aprendida, sino au1Dmatizada, por lo que propuso la 

idea del instintD, el instinto si tenia un origen a diferencia de la voluntad propuesta por los 

filósofos, su origen era considerado genético, es decir, heredado. El instintD de Darwin se 

asemejaba a una serie de reflejos complejos heredados (Reeve, 1998). 

En el periodo postdarwiniano, se realizó una considerable cantidad de investigaciones para 

demostrar la presencia de instintos en los animales y el hombre. En psicologla, William James 

postuló principios que reflejan el impacto de la teoria de la evolución. Él es considerado el 

precursor del funcionalismo, caracterizado por el estudio da la conciencia, cuestionllndose para 

qué sirve, culll es su papel en el organismo y como ayuda en la adaptación, es decir, se 

inleresaba en todos lo medios de adaptación que fueran útiles al organismo, por lo cual le eran 

de suma importancia los conceptos motivacionales (Coler, 1979). 

Para James los instintos eran predisposiciones a la conducta dirlgidas a conseguir metas, estas 

metas por supuesto no eran ensenadas (Reeve, 1998). 

Posteriormenle William McDougall desarrolló un puntD de vista teleológico del instinto.lnsistia en 

que los instintos Y sus emociones asociadas son determinantes importantes de la conducta. 

Hablaba de la existencia de varios instintos y pensaba que eran disposiciones psicofisicas 

heredadas o innatas sin los cuales un organismo no actuaria significativamenle, consideraba que 

• ... su poseedor percibe objetos de cierta ciase y les pone atención, experimenla una emoción de 

una cualidad determinada al percibir el objeto y acbla respecto a él de una manera particular o 

por lo menos experimenta un impulso a efectuar tal acción .. .' (Mcdougall,l908 En: CoIer 1979 

p.48-49). 

McDuogall consideraba que se está consciente durante la acción, el propósito, la direoción y el 

esfuerzo, pensaba que la caracterlstica esencial de la conducta animal era orientarse hacia 

metas, por lo que fue considerado un teórico intencionalista. Para él, la conducta sirve al fin o al 

propósito del instinto, lo cual muestra el aspecto teleológico de su \eOlia. (Coler, op.cit). 

Més tarde McDougall refirió a su puntD de vista como una psicologia 'h6rmica', del griego hormé 

que significa impulso o esfuerzo, sustituyó el termino instintD por el de impulso por .lo que 
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Peters,1953 (En: Cofer. 1979.) opina que este cambio originó que en adelante otros teóricos se 

refirieran al concepto de pulsión al hablar de motivación en el hombre 

Se dice que el concepto de pulsión de este autor infiuyó en autores como Hull y T a1man, debido a 

que lo consideraban 'el componente objetivamente comprobable del concepto instinto' (Cofer 

op.cit p.50). 

Más tarde Hull formuló una !eona que es considerada de vital importancia en la psicologla de la 

motivación, por ser la primera concepción de motivación presentada de forma comprensible y 

emplricarnente demostrable, pues fue su autor quien presentó una rigurosa sistematización de la 

variable motivacional, 

Para Todt (1982), la construcción de una !eona de la motivación sobre variables no observables 

sólo tenia sentido si se podlan indicar las condiciones que conduelan a una necesidad y con ella 

a una pulsión. 

De acuerdo con Hull la pulsión era una reserva da energla compuesta por alteraciones 

fisiológicas, es decir, necesidades de alimento, agua, sexo, sueno, etc. que se sumaban a una 

necesidad fisiológica generalizada. Para él, la motivaciÓn tenia una base puramente fisiolÓgica. 

Afirmaba que si a un animal se le priva de alimento, agua, sexo o sueno, se producia un 

inaemento acorde de la pulsión. Entonces la pulsión era una función incremental de la necesidad 

fisiológica total y este activaba la conducta; de este manera, un animal hambriento es un animal 

energizado y activo (Todt.op.cit.). 

En el postulado de Hull, aunque la pulsión activa la conducta, no la óuige: de esto se encarga, 

según él, el hábito, que dirige la conducta hacia metas especificas. 

E! hábito era consecuencia del aprendizaje que a su vez era consecuencia del refuerzo. Es decir, 

si una respuesta era seguida de una reducción de la pulsión, se producia el aprendizaje y se 

reforzaba el hábito. Cualquier respuesta que tenia como consecuencia la reducción de la pulsión, 

como comer, beber, copular, produeia retorzamiento, por lo que el animal aprendía que en esa 

situación cierta respuesla producla una reducción de la pulsión. (Reeve, 1998). 

Otro lérmino de la teoria hulliana fue el de incentivo. HuU encontró que el valor de incentivo de un 

obj~ también afectaba a la conducta animal. Esto es, las caractelisticas de un objeto

meta como su cantidad y calidad, también energizaban la conducta. 
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En su teorfa, se considera que la pulsiOn estil ligada de manera innata a las alteraciones 

fisiolOgicas mientras que el incentivo a los aspectos del ambiente y el aprendizaje. (Reeve, 

op.cit.). 

En las afinnaciones de teOricos como James, McDougall y Hull se observa la preocupaciOn por 

encontrar la clave de que es lo que activa y dirige la conducta del hombre. sus aportaciones son 

impol1llntes pues sier,tan las bases de una psicologla de la motivadOn mas comprensible y 
demostrable que toma en cuenta no tan solo variables fisiolOgicas que desencadenan y orientan 

una acciOn sino también otra variable de vital impol1llncia en dicho proceso, las cogniciones. Las 

cuales se abordaran de manera mas amplia en los párrafos que siguen. 

2.2lEORlAS COGNITIVAS DE LA MOTIVACION. 

Las teo~as cognitivas de la motivaciOn se centran en los procesos mentales o pensamientos 

como detenninantes causales que llevan a la acciOno 

Los 1eOricos cognitivos se interesan en la secuencia cogniciOn-acciOn, afinnan que los 

acontecimientos del enlOmo inciden en los sentidos humanos, apol1llndo vivencias sensoriales 

que son procesadas por el sistema nervioso central. La infonnaciOn sensorial es atendida. 

organizada, elaborada y tomada en cuenta mientras se recupera de la memoria la infonnadOn 

. que posiljlita el flujO del procesamiento de InfonnaciOn. Según el significado que se le dé al 

procesamiento de infonnaciOn se crean expectativas, metas y se hacen planes. Tanto 

expectativas como metas y planes son agentes activos que dan lugar a IenOmenos 

motivacionales porque dirigen nuestra atenciOn y comportamiento hacia una secuencia de acciOn 

particular. Una vez realizada la acciOn se producen consecuencias a las que se atiende, se 

evalúa Y explica. (Reeve,1998). 

La psicologla cognitiva se interesa en cOmo la cogniciOn conduce a la acciOno Desde el punto de 

vis1a motivacional·.Ja cogniciOn es un trampalln para la aedOn ... • (Reeve,op.cil p.165). 
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2.2.1 PRECURSORES OEL ENFOQUE COGNITIVO DE LA MOTlVAClON. 

Se comenzara por mencionar los postulados de Kurt Lewin (1898-1947) que desarmnó una serie 

de afinnaciones durante los anos veinte, producto de su postura contraria a la escuela 

asociacionisla pues propuso mediante varios experimentos que la tendencia a relacionar una 

idea con otra anterior depende mas del propósito del individuo que de la intensidad de la 

asociación, con esto comenzó su trabajo de la acción intencional que desembocarla en el modelo 

de conducta topológica (Coler, 1979). 

Dicha !aorla enfatiza en la relación del individuo con el medio ambiente, namando espacio vilal a 

esIa relación, que no sólo considera un espacio flsico, sino lambién los componentes 

psicológicos o subjetivos, es decir la interprelación que hace el individuo de los estimulos (T odL 

1982). 

Lewin, considera que en el organismo surgen necesidades que crean tensiones, la magnitud de 

éslas, se relacionan con la fuerza de la necesidad, es entonces que en el medio ambiente 

circundante un ell!mento de entre todos iba a adquirir un valor (una valencia positiva cuando el 

objeto es atractivo y satisface dicha necesidad o una valencia negativa cuando se interpone a la 

reducción de la necesidad). 

Posteriormente, Hope y Dembo, colaboradores de Lewin, introdujeron el concepto de nivel de 

aspiración, enos daclan que se eSlablece un nivel de aspiración cuando se est'l en una situación 

de rendimiento, es decir, si el individuo se ve envueito en una situación de éxito o fracaso, le 

otorge un valor positivo o negativo (valencia) y de esto la persona realiza un análisis de la 

probabiidad de obtener éxito o fracaso. (Reeve, 1998; Todt, 1982 Y CoIer, 1979). 

Los conceptos de valencia y nivel de aspiración ejercieron una influencia importante en la !aorla 

de motivación al logro de All<inson. 

En orden histórico el modelo cognitivo de Tolman denola la influencia de Lewin, sus 

aportaciones, de 8I:Uerdo con Todt (1982),lambién pueden considerarse una confronlaci6n con la 

teorIa conductisla y sus hipótesis se caracferizan por dos postulados: 

8 objeto de investigación de la psicologla no es la conducta molecular (movimientos 

musculares, secreciones, etc. ) sino molar o acción (unidad de conducta mayor, con un 

sentido). 
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El análisis de la conducta no se limita a variables obselVables $oR, ToIman intercala variables 

intervinientes, que son responsables de la conducta. Esto lo esquematiza de la siguienle 

fomna: 

=-'-.. , 
Variables independientes re::¡ f Variable interviniente 

Postula que la conducta molar es intencional, por lo tanto dependiente de procesos cognitivos. 

"Dicha inlencionalidad obed1lce a un proceso de valoraci6n según el cual se desea o rechaza un 

objetivo detenninado ( ... ) la idea de conducta intencional se contrapone con el modelo 8-R en el 

que algo futuro (un objetivo) no puede detenminar una conducta presente, la conducta sólo puede 

explicarse a partir de un aoontecimiento precedente y la intencionalidad ( ... ) supone que hechos 

futuros se anticipan y valoran en un proceso cognitivo en base al cual el desarrollo de la acci6n 

se dirige al objetivo previsID .... (Todt, 1982 p.119). 

ToIman consideró que basaridose en las experiencias pasadas el individuo aperia lo que 

denomina una 'matriz modal de convencimiento' a cada situaci6n de estimulo. Esta matriz 

incluye componentes valorativos (valencias positivas o negativas) del objeto-meta y expectativas 

que el individuo genera a partir de experiencias pasadas. 

T oIman desaibi6 su teoria en un esquema como el siguienle: 

¡ Sltuaci6n do 
! estimulo, 
, estadodo 

pUsión . 

Sistema , Matriz ri Eapacio . -. --~ ~ ~dad' ~ ~ ,.@ 

En donde la matriz de convencimiento incluye experiencias pasadas y valonaciones, esta parece 

de acuerdo a la situación de estimulos, se activa de acuerdo al espacio de conducta y conlleva a 

la realización de una conducta molar. (Tod!. op.cit) 
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Para finalizar con la exposición de las afirmaciones de TOlman, es importante hablar acerca de su 

infiuencia en las leorias motivacionales actuales. De acuerdo con Reeve (1998), aquellas 

consistieron en proponer a las cogniciones o expectativas como variables intervinientes entre E·R 

Y en que mostró como este modelo incide en la motivación y la conducta. 

Ahora, se hace necesario mencionar parte de la obra de John W. A!l<inson, por ser considerado 

un teórico que manejó un enfoque cognitivo de la motivación y retomó postuladoS de Lemn y 

Toiman para conformar una leolia de motivación al logro, concuerda con ellos, en que la 

conducta está determinada por procesos cognitivos como expectativas y valoraciones. 

En las primaras etapas da su trabajo, A!l<inson coiaboró con McCIelland quien realizó estudios 

sobre la necesidad de rendimiento sacada de la lisla de Murray quien la definió como • ... el deseo 

o la tendencia a hacer las cosas tan mpídarnente y/o tan bien como sea posible .. ." (Murray, 

En:Todt,1982 p.183). 

Murray hacia referencia a una tendencia interna de organización que lleva al individuo a der 

unidad y dirección a su conducta, también hablaba del concepto .press. (presión del medio 

ambiente) constituido por estimulos externos que pueden facilitar o dificultlr los esfuerzos de un 

individuo para alcanzar un objetivo [Todt, op. cit). 

Nótese que este autor habla tanto de elemantos externos (factores del medio ambiente), como de 

elementos internos (fisiologia del individuo) que dan orientación a la conducta. Se hizo necesario 

mencionar algunas de sus afirmaciones pues de manera indirec1a también infiuyó en los trabajos 

de A!l<inson. 

Como ya se habla mancionado McOelland retomó el concepto de necesidad de rendimiento de 

Murray; lo modificó y habló de motivación de rendimiento también conocida como motivación al 

logro, considerada como • . .la motivación que se da en situaciones en las que existe un patrón de 

referencia (excelencia) para evaluar el propio desempeño ... •. (Mankeiiunas, 1987 p. 202). 

Este autor al igual que muchos otros (entre ellos A!l<inson), empleó el Test de Apercepci6n 

Temática [TAT), diseñado por Murray, para conocer la motivación de rendimiento en diferentes 

individuos. Su método consistia en mostrar laminas del TAT a los sujetos para que 

posteriormente redactaran un relato usando su fantasla; realizado esto, los investigadores 

analizaban el relato para detectar Y codificar elementos motivacionales en la histolia. 
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Se considera que una de las aportaciones que realizó McClelland a las teorIas cognitivas de la 

motivación fue su dedicación al desarrollo de instrumentos de diagnóstico con el fin de conocer 

las diferencias in1erindivlduales de la motivación al logro. Atkinson, al igual que él, considerO 

trascendental el desarrollo de instrumentos de diagnóstico para investigar tales disposiciones 

individuales. Además de utilizar el TAT empleó escalas de ansiedad.(McClelland,1989; Ball, 

1988). 

Como ya se hizo referencia con anterioridad, A11<Inson retomó postulados de Lewin y Tolman, sin 

embargo, su aportación consistió en establecer con mayor precisión dos elemarrtos considerados 

determinantes del impulso de acción, estos son, las expectativas y el valor del inoentivo (Todl, 

1982). 

En su teoria, Atkinson habla del motivo • ... como un constructo hipotético que expica cieriaS 

particularidades estables en la dIreccIonalidad, e\ecci6n, intensidad y persistencia de la acción .. .' 

(Mankeliunas, 1987 p.202). Además propone el conoepto de motivación, entendido como la 

tendencia a actuar. 

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

• Motivo. 

• lnoentivo y 

• Expectativas. 

Lo cual se representa en la siguiente fórmula: 

Tr,g= MG • Er,g olg. 

Lo anterior es explcado por su autor de la siguiente manera: 

'La intensidad de la tendencia a actuar de un modo especifico para conseguir un objetivo 

especifico esta influida por una variable relativamente inespecffica, dasificada como motivo (MG) 

( ... ) la cual es una caracterls1ica estable de la persona que subsiste de una a otra situación ( ... ) a 

ella hay que anadir dos influencias relativamente especificas, relacionadas con los estimulos del 

entornO inmediato: la intensidad de la expectaIiva de que la acción lleva a una consecuencia 

determinada (Er,g) y el valor del inoentivo de esta consecuencia (Ig) .. .' (Atkinson, 1964. En: 

Todi.1982 p.124). 
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Para Alkinson un objetivo a alcanzar es un incentivo que se valora de acuerdo a sus 

caracler1sticas y a la dificultad para a1canzano. 

Si la meta a alcanzar es muy diflcil, la expectativa de leoer éxito en esa tarea genera que la 

persona considere lener una probabilidad baja de alcanzarla, como consecuencia el individuo no 

se motiva a llegar a ella; por otra parte si la tarea es de mediana dificultad genera la expectativa 

de que existe una alta probabilidad de alcanzarla, por lo que adquiere un mayor valor de incentivo 

y enronces el individuo se esfuel'23 por realizar la tarea. (McCIelIand,1989; Mankeliunas,1987 y 

T odl,1982). 

Por ultimo si la tarea a realizar es muy fácil su valor de incentivo es muy bajo, como 

consecuencia el individuo no se motiva a realizarla. 

Para Alkinson los individuos motivados al logro eligen tareas de mediana dificultad por que la 

probabilidad de ob1ener éxito en ellas es mayor, y al conseguirlo experimentan placer, lo que no 

sucede con tareas muy fáciles o muy diflciles (McCIelland, 1989). 

Para finalizar con la postura de Alkinson es importan1e mencionar que el mismo autnr considera 

que la fórmula que plan1ea sólo es válida para situaciones no cotidianas en las que se puede 

observar una actividad in1encional aislada (Todl, 1982). 

Cabe resaltar el hecho de que Lamn, T oIman y Alkinson romaron en cuenta en sus modelos una 

variable que hasta enronces no se habia considerado en la psicologia de la motivación: las 

cogniciones. En sus formulaciones se encuentran siempre presanleS las valoraciones que hace 

un individuo, sus expectativas y la infiuencia que el entorno ejerce sobre éstas, dando como 

resultado la conducta orientada a lograr objetivos especlficos. 

Sus trabajos han sido importan1es sopor1eS en la teorta cognitiva de la motivación y aunque no se 

tienen referencias de ser un an1eceden1e direc1D de la teorta atribucional, se cree que los trabajos 

que a continuación mencionaremos tamb:én IDman en cuenta valoraciones, expectativas y 

enromo en la delerminación de la conducta. 
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2.3 TEORIA DE LA A TRIBUCION y LA EMOOON DE BERNARD WElNER. 

Antes de abordar esta leona. se considera pertinente hablar sobre sus orlgenes. explicar por qué 

es ub'.cada dentro del enfoque cognitivo asl como dar una definición de lo que se entiende por 

alJibuciOn causal. 

De esta manera. se considera que las alJibuciones causales son una explicación que las 

personas se dan sobre la causa de sus acciones o las aociones de olras personas (Buron,I997; 

GutiérTez y Zacarlas, 1996; Renterla. 1995 y Weiner, 1985). 

Por otra parte Y en acuerdo con HeWS10ne (1992),se puede decir que la Ieorla de la alJibución 

causal tiene su origen en la psicologla social, dicho enfoque parte de procesos psicológicos para 

explicar el comportamiento social. En su inicio este enfoque se basó en es1lJd'IOS a los que se les 

llamO de percepción interpersonal o formación de impresión, su objetivo era entender oOmo es 

que se llega a conocer a las demilS personas y a entender los móVIles de una conducta. 

Esta Ieorla es ub!cada dentro de las Ieorlas cognitivas da mediados del siglo XX, con influencias 

en su origen de la psicoiogla gestaII. pues se basa en las percepciones que el individuo tiene de 

si mismo y de su entorno. 

Es oogniliva porque uno de los principios b3sicos del cognoscitivismo es concebir al individuo 

como procesador aclivo de información. mas all~ de la función de recepción de esUmulos y de 

emisión de respueslas a los mismos. En la teorla de nuestro interés, el término alJibución hace 

referencia • ... aI proceso cognilivo intemo, mediante el cual un individuo eslablece el origen causal 

de un hecho ... ". (HewslDne. op.cil p.14) 

B proceso de alJibución parece ligado a mecanismos propios del funcionamiento oognilivo y a la 

disposición de informaci6n pre,,;a en la memoria. de acuerdo con HeWS10ne las caraderisticas de 

esta informacl6n no son Ian importantes como la forma en que será procesada y la infonnaci6n 

que ya está lista en la persona que realiza la alJibuci6n. 

AsI. un proceso oognilivo impllciID en los postulados de la Ieorla de la alJibuci6n es el de 

"modeIizaci6n mental del entorno", que se refiere a la incorporaci6n de información obtenida en 

las interacciones con el medio ambiente, que conducen a la conslrucci6n de un modelo o 

represenlaci6n mental del enlOmo. Dicho modelo influye de manera irnporiante en la regulación y 

determinación de la conducta, sin él seria dificil la fonmaci6n de expectaIivas. De esta manera 
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cada individuo, de acuerdo con su expenencia e información almacenada en la memoria, realiza 

representaciones mentales distintas, lo que constituye un imporianle factor de valianza 

(Hews1one,op.cit.). 

Corresponde hablar ahora de los antecedentes de la leorla atribucional. Para ello se hace 

necesalio remontarnos a las afirmaciones que realizó Heider en la década de 1950. Este autor 

formuló la llamada 'psicologia ingenua o de sentido común', pues pretendia explicar los procesos 

a través de los cuales un observador no ca!i1icado o psicólogo ingenuo entiende las acciones 

ajenas, concibió dos nociones clave: 

a) La formación unitaria, 

b) Personas como prototipos de orlgenes. 

La pnmera aludia al proceso medianle el cual causa y efecto, acto Y actor, son partes de una 

unidad causal. Consideraba que la similitud y proximidad entre eventos determinan el lugar de la 

atribución. Es decir, si dos sucesos son similares entre si, o próximos, lo mas probable es que 

uno se considere como causa del otro. 

Su concepción de las personas como prototipo de acción consistia en que es mas probable que 

se produzca una atribución personal que una situaclonal, puesto que las personas se contemplan 

como prototipo de orlgenes, es decir, se dice que los actos están imbuidos de las caracterlsticas 

de la persona a la que se atribuyen. Con esto Haider pensaba que se lIege a subestimar otros 

factores responsables de un efecto, esta lendencla a atribuir exclusivamente a las personas es a 

lo que se ha llamado el errodundamental da la atribución. (L. Ross.1977. En: Hewstone. op.cit.). 

Hewstone, considera que en la psicologla ingenua de Heider, era importante el sentioo común 

por estas razones: 

Pensaba que el sentido común regia el comportamiento, asi, • ... si una persona cree que las 

lineas de la palma de su mano pronostican el futuro, se habta de tomar en cuenta dicha creencia 

a la hora de explicar algunas de sus expectativas y de sus acciones .. .' Heider,1958 (En: 

Hewstone, 1992 p.35). 

Una de las mayores aportaciones de las afirmaciones de Heider, que se encuentran aún vigentes 

en la psicologla actual fue la distinción que realizó entre causas personales y causas 

situaclonales, Heider afirmaba que el resultado de una acción depende de dos conjuntos de 
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condiciones, facIDres propios de la per.;ona y factores propios del entorno. Dicha distinción 

despejó el camino a la investigación de Weiner sobre la atribución del éxito Y el fracaso. 

Otro Ie6rico que influyó de manera importante en los trabajos de Bemard Weiner fue J.B. Roller 

quien empezó a estudiar el 'ugar de control' (concepto que se explicara más adelante), en 

oposición al conductismo dijo: que • ... si el hombre prevé que su acción no va a conseguir lo que 

desea, no la realiza a pesar de que haya sido reforzada muchas veces; asi,las expectativas si 

determinan la conducta en el ser humano, ya que de ellas depende, hasta cierto punto, que una 

conducta se realice o no' (Burón,1997 p.92). 

Se dice que Rolter tomó en cuenta un importanta elemento cognitivo en sus formulaciones, las 

expectativas. Dicho autor las consideraba un poderoso condicionante de la conducta del hombre 

y afirmaba que si un individuo no espera resultados positivos de su acci6n, no actúa aunque su 

conducta haya sido premiada cientos de veces en el pasado. 

AsI, afirmó que • ... Ia expectativa es la probabilidad subjetivamente estimada por el individuo de 

poder alcanzar un objetivo concreto con una acción y en una situación especifica. Esta se basa 

en el aprendizaje pasado y condiciona el modo de ver el futuro ... • (RottIer y Hochreich,1975. En: 

Burlln op.cilp.93). 

De esta manera si un individuo se ha visto a si mismo como vlctima del fracaso reiterado, sin que 

su acbJación haya servido mucho para cambiar la adversidad y el rumbo de su suerte, será 

proclive a tener expectativas generalizadas de fracaso. Podrla decirse entonces que es vlctima 

de indefensión aprendide. (BurIln, 1997). 

Se dice que las investigaciones de motivación al logro o nivel de aspiraciones que uno se 

impone, confirman que las personas con un historial de éxitos siguen esforzándose para 

conseguir nuevos éxitos y las que han fracasado con frecuencia, o asilo aeen, trabajan por 

evitar nuevos fracasos (Alonso,l984, McClelland, el al. 1953 Y Rublle,l984. En Burlln, op.cit.). 

De la misma manera, un alumno que obtiene malas notas con frecuencia estudiará más por no 

reprobar que por saber. Se puede esperar además que el individuo que con su acbJación ha 

tenido éxito en controlar los acontecimientos de su vida tendrá mayores expectativas en la 

eficacia de su propia acbJaci6n, será propenso a pensar y sentir que si desea alcanzar un 

objetivo deberá esforzarse por conseguirlo. 
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De esta manera el Iocus de con1rol hace referencia a la expectativa de resultados. Se tiene 

entonces que • ... si un sujeto a1!e que el lugar de la causa o la raiz del control de los resultados 

de su actuación eslil en el mismo y los resultados que obtenga dependen de él, es una persona 

con Loeus de Con1rollntemo. Si piensa que el control no esta en él y que los resultados de su 

acción dependen de factores externos, se dice que es una persona con locus de con1rol 

externo .. : (Burón, 1997 p.95). Es decir, elloeus de conlrol expresa las expectativas que tiene un 

individuo sobre la posib:lidad de conseguir un resultado por medio de su acción o de factores 

externos. 

Roller, consideró que elloeus de con1rol es un estilo de pensar de los individuos, acerta de si 

mismos y del mundo, afirmó que es una dimensión bipolar de la personalidad relativamente 

estable y que por lo tanto puede ser medida (burón, 1997). 

La aportación de esta te6ríco para la teoMa de la a1ríbución causal consistió en su concepción de 

las dimensiones Ioeus de control interno y locus de control externo, para el análisis de la 

es1ructura de la causa. AsI como la aeación de un test para medir ellocus. 

Mas adelanle Bemard Welner retomó las concepciones da Heider y de RoIIer al considerar 

elementos Internos y externos al individuo como la capacidad, esfuerzo dificultad de la tarea y 

fortuna que influyen en el desempeHo de una tarea, ademas propuso !res dimensiones causales 

de cómo se perobia el éxito o fracaso, entre las que se encontraba ellocus de control propuesto 

por Rotter, es decir, donde se ubica la causa de una conducta, interna o extemarnente, olra es la 

dimensión de estabilidad da los sucesos, esto es, cuando se dice que una causa es estable es 

por que se ha observado su mantenimiento a 1ravés del tiempo y por lo tanto se esperar~ que su 

efec1D consecuente también lo sea. Por último se encuentra la dimensión de con1rol que se 

rem a si un individuo percibe ura si1uación como con1rolable o incon1rolable (Gutiémez y 

Zacarias,I996). 

En estudios posleriores Weiner inctuye la globalidad como posible causa, esta se refiere al radio 

de acci6n que tiene la causa, si afecta sólo un área de desempeflo o se generaliza a mas 

campos. 

Welner pone también alención a las expectativas y emociones como factores que intervienen en 

la percepción de las causas, planIea que • . ..Ias emociones fonnan paJ1a de los prooesos de 

a1ríbución como consecuencias psicoIOgicas .. :(Gutiémez y Zacarias op.ciI. p.4ll). 
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En su \eolia, Weiner otorga un papel fundamenlat a las emociones, de esta manera considera 

Que un individuo puede expelimentar orgullo y aulllestima elevada como resultado de atribuir 

consecuencias positivas a si mismo y vivenciar auloestima baja como resultado de atribuirse 

consecuencias negativas; plantea que existe una tendencia de la gente de atribuir a factores 

externos consecuencias negativas para no ser rechazado socialmente y no hacerse dalIo a si 

mismo. Alinna que se ha investigado mucho la tendencia individual de atribuir el éxito a factores 

internos y el fracaso a factores externos (Weiner, 1985). 

De manera general se puede decir que existe una amplia gama de emociones asociadas al éxito 

Y al fracaso y aqul solamente se mencionarán algunos ejemplos, de esta manera, Weiner 

considera que un individuo puede expeIimentar ira si perabe la causa de su fracaso como 

controlada por otros, en cambio puede expelimentar piedad si perdbe la causa de su fracaso 

como incontrolable. 

Otro ejemplo es la vergüenza relacionada con la percepción de incontrolabilidad, se expelimenta 

esta emoción cuando se considera que el fracaso se debe a una baja habilidad. 

En el caso de la desesperación y la resignación, se producen cuando se hacen atribuciones a 

resultados negativos por causas estables (Weiner el aI,1978,1979, En. Weiner 1985). Esto es, si 

el futuro es anticipado tan malo como el pasado entonces se puede experimentar desesperación 

o resignación. 

En cuanto a las expectativas, Weiner (1985) propone que la percepción de estabilidad de las 

causas influye para cambiar las expectativas de los sucesos, por ejemplo, si la persona sabe Que 

siempre que ocurre A se presenta B tendrá esta expectativa. ·Las expectativas y los afectos son 

presumiblemente las gulas de la motivación de la conducta .. ." (Gutiérrez y Zacarlas, 1996 p.48). 

Para entender mejor cómo funciona el modelo atribucional de Weiner remitirse al anexo No. 1. 

De acuerdo con este modelo al Obtener el sujeto un resultado (éxito o fracaso) experimentará 

emociones acordes a la consecuencia obtenida y buscará dalie una explicación, comenzaré 

entonces a elaborar atribuciones caU$a!es de acuerdo a • .. .infonnaci6n especifica disponible y en 

función de vanas dimensiones como el Iocus de control interno-extemo, la estabilidad

inestabilidad a través del tiempo, controlabilidad-incontrolabilldad" (Rentena, 1995 p.19). 
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Las atribuciones realizadas generan reacciones emocionales. que pueden ser muy especificas. 

acerca da los resultados. asl como expectalivas da éxito o fracaso hacia el fut1Jro. Todo esle 

proceso se refleja en la conduGta poslerior. (Renleria. op.cit). 

2.4INVESTlGAClONES DE LA TEORlA A lRIBUCIONAL EN EL CAMPO EDUCATIVO. 

Las atribuciones causales han sido retomadas por algunos investigadores para observar su 

relación con el rendimiento escolar. Un ejemplo da esto es el estudio reporiado por Sampascual 

G. y Navas L. (1994) en el que participaron 324 sujetos hombres y mujeres da 20 Y 3er allo da 

educación secundaria con una edad media da 14 anos. La hipólesis que se plan1earon fue la 

siguienle: '05 alumnos da rendimiento anlerior bajo y alto se diferencian en autoconcepto. 

expectalivas. atribuciones al esfuerzo y en la calificaci6n oblenida'(p.452). 

Los afecIDs da los individuos se evaluaron daspués da conocer su cali!icación en un examen por 

medio de un cuestionario. De la misma manera las adsaipclones causales dasencadanadas. el 

rendimiento an1erior subjetivo y objetivo asl como las expec1ativas iniciales y finales fueron 

evaluadas con cuestionarios. 

En los resultados se encontrO que el autoconcepto. expectativas. atribuciones y calificaciones 

recien1es se ven influidos por el rendimiento académico an1enor. AsI. alumnos con rendimiento 

alto o satisfactorio an1erior. tienen un autoconcepto académico superior. poseen expectalivas 

más elevadas. obtienen mejores calificaciones y realizan más atribuciones al esfuerzo. 

En otro estudio realizado por los mismos autores. trataron da dalerminar la inftuencia de variables 

motivacionales da tipo cognitivo sobre el rendimiento escolar. Dichas variables fueron: las 

atribuciones causales da alumnos sobre su rendimiento escolar. las dimensiones causales de 

esto y las expectalivas de alumnos y profesores sobre el rendimiento académico futuro. 

Los investigadores retomaron como base le6rica el modelo atribucional de Weiner. 

En la investigaci6n participaron 150 alumnos hombres y mujeres da 50 curso da la Escuela 

General Básica (EGB) con una edad da 11 allos y sus profesores de 42 aIlos aproximadamen1e. 
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La evaluaci6n de las expectativas, tendencias atributivas y atribuciones se realizaron con un 

autoinforme, la escala de dimensionalizaci6n de las causas de Russell (1982) y un cuestionario 

respectivamente. 

En los resultados encontraron lo siguiente: 

1.- Se encontró una relaci6n significativamente moderada entre rendimiento escolar anterior y lo 

propuesto por Weiner. Es decir, que los alumnos con rendimiento escolar alto anterior, lo 

atribuyeron a su capacidad y esfuerzo y los alumnos con rendimiento escolar bajo anterior 

atribuyeron sus éxitos a la suerte. 

2.- Se comprobó que las atribuciones da los alumnos se relacionan con el rendimiento final, de 

esta manera, atribuciones a la capacidad, esfuerzo, con tendencia atributiva intema, estable y 

controlable se relacionan con alto rendimiento final y atribuciones a la dificultad de la tarea, a la 

suerte con tendencia atributiva externa, inestable e incontrolable con bajo rendimiento final. 

3.- Se comprobó la hipótesis que indica que las atribuciones de alumnos y profesores se 

relacionan con las expectativas del rendimiento corno sigue: 

• Las atribuciones a la capacidad y al esfuerzo con altas expectativas. 

o Las atribuciones a la suerte y a la dii!icultad de la tarea con bajas expectativas. 

o La tendencia atributiva a la estabilidad con altas expectativas. 

• Tendencia atributiva a la inestabilidad con bajas expectativas. 

5.- Las variables atribucionales que mejor predicen las expectativas de los alumnos son el 

esfuerzo y la capacidad. 

Los autores conduyeron que los mejores predictores del rendimiento académico son las 

expectativas por encima de las atribuciones del rendimiento inicial. (Navas y Sampascual, 1992) 

En otro estudio reportado por Garrido Y Rojo (1996) analizaron la influencia de procesos 

cognitivos, vinculados con factores motivacionales, sobre el rendimiento desde un modelo de 

"reciprocidad lIiádica" que postula que " ... factores personales, influencias ambientales y la 

conducta interactúan" (P.6). Los autores del estudio destacan las expectativas de autoeficacia 

corno un elemento que influye en el esfuerzo, intensidad y persistencia con que el sujeto 

desarrolla una activided y las definen corno "los Juicios de cada individuo sobre sus capacidades". 

En la investigación participaron 130 mujeres entre 19 y 23 anos, estudiantes de psicologla de la 

UniverSidad Complutense. 
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las variab!es estudiadas tueron: 

• La creencia sobre el nivel de álficultad de la tarea "muy fácil o muy dítlcil'. 

• las expeclafívas de autoeficacia percibida, bajas o elevadas, medidas a través de la Escala 

de autoeficacia Percibida de Palenzuela (1983). 

• El rendimienID en la tarea numérica evaluado a través de tres Indices: producci6n, eficacia y 

error. 

Los resultados encontrados fueron los siguientes: 

Se oomprobó que las estudiantes con creencia en tarea fácil tuvieron más producci6n (No. de 

respuestas por unidad de tiempo) y mayor eficacia (No. de respuestas correctas por unidad de 

tiempo) que las estudiantes con creencia en tarea dítlcil. Se confirmó asl la incidencia de la 

creencia del sujeto sobre la dificultad de la tarea en el renamienID ~a tarea planteada en realidad 

era de dítlcultad intermedia). 

Se comprobó que el rendimiento cuali1ativo es mayor en las alumnas con elevadas expectativas 

de autoeficacia en la situación de creencia en tarea muy dítlcil, presen1ando mayor eficacia que 

sus compailsras con bajas expectativas. 

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

1982; LocI<, el al. 1984 Y Schunk 1984a,1984b (En: Garrido y Rojo, 1996) que la autoeficacia 

percibida es un importante factor detenninante del rendimienID. 

Por otra parte, concluyeron que el efecto de las expectativas de autoeficacia sobre la acci6n y el 

rendimienID, parece estar modulado por la creencia en la dít1cultad de la tarea, que es un proceso 

cognitivo y Que el efecto de la creencia en la dificultad de la tarea y el efecto de las expectativas 

de autoeficacia, pueden estar estrechamente vinculados con el establecimienID de metas. 

(Garrido y Rojo, op. cit). 

Por su parte Casten6n, Navas y Sampascual (1996) reportaron un estudio cuyo objetivo fue 

, ... someter a prueba un modelo causal sobre el rendimiento académico que tiene en cuenta 

variables de tipo motivacional, intelectual y de personalidad, junID con otras de corta 

atribucional .. .'(p.27). 

La investigación se realizó con 324 sujetos de 14 anos de edad. Para someter a análisis las 

variables anteriores se aplicaron diversos cuestionarios y observaciones directas. Se encontró lo 

siguienle: El el innuye detenninanternente en el rendimiento académico y sobre la actitud hacia 
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las matemáticas. B rendimiento anterior afecta directamente la actitud, el autoconcepto, el factor 

calificación final y la alJibuoon causal a la dificultad. 

En cuanto a las expectativas de los alumnos, están detenninadas por sus rendimienlos 

anteriores, en el sentido de que a más bajo rendimiento anterior más elevadas expectativas se 

fo~an y viceversa. 

Se encontró que las expecta1ivas finales Olamadas asl por los autores de la investigación y que 

se refieren a las expectativas generadas por el individuo después de conocer y valorar los 

resultados que obtuvo en un examen), son generadas por las expecta1ivas iniciales (que se folian 

cuando el alumno aún no conoce la nota que oblendr~ en un examen pero cuenta con 

InformaciOn sobre la materia como 6U grado de dificultad, la dificultad con que el profesor suele 

poner los ex~nes, el tipo de examen que pone, etc.). En si se encontró que la variab!e 

expectativas tiene efec1Ds directos sobre afec1Ds positivos, alJibuciones a la capacidad, sobre la 

dimensiOn de estabilidad en la adscripción a la capacidad, sobre alJibuciOn al esfuerzo, sobre la 

calificación final, sobre las expectativas finales. También tienen efecto sobre la valoración final 

del resultado. 

Debido a estos resultados, los autores sugieren que la linea de investigación en torno a las 

expectativas, representa una alternativa con posibilidades de desarrollo. (Castejón; Navas; 

Sampascual,1996). 

Los estudios mencionados anteriormente muestran cómo algunos elementos de la teorla 

alJibucional guardan relación con el desempaflo escolar, siendo las expecta1ivas de notab!e 

infiuencia sobre este. De este elemento algunos autores concluyen que podrlan ser importantes 

predictoras del desempeno escolar de los alumnos. Estos resultados, en conjunción con la 

investigación bibliogr~ca realizada, aportan apoyo le6rIco y empirico a los planteamienlos de 

nuestra investigaciOn. 



CAPÍTULO 111 

METODOLOGÍAo 
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Il'iETODOLOGIA. 

3.1 PREGUNTA DE INVESllGACION. 

Con base en la revisión bibiiográfica llevada a cabo en el área de motivación surgió la siguiente 

preguma de investigación: 

¿Exis1ir~ una relación significativa entre el logro escolar y las atribuciones causales, la motivación 

al logro y las expec1alivas de éxito? 

Este trabajo pretend:6 dar respues1a a dicho planteamien1D, pJra lo cual se desarrollaron los 

siguientes objetivos. 

3.2 OBJEllVO GENIRAL: 

Analizar la relaci6n entre el logro escolar y las <ilibuciones causales, la motivación al logro y las 

expac1a1ivas de éxito en alumnos de primer se"1OStre daI Colegio de Ciencias y Humanidades 

plantel Azcapotzalco. 

3.3 OBJEllVOS ESPECiFICas 

1.1 Diseftar un instrumen1D que evalúe atribucione. causales, motivación al logro Y expec1aIivas 

de éxito en alumnos de escolaridad media supe'or. 

1.2 Apiicar el instrumen1D a la población de alumnos 

1.3 Obtenef infllrmación dallogro escolar de los suje:OS a evaluar. 

1.4 ObserVar si existe relación enIJe las variable:; logro escolar y atribuciones causales, 

motivación al logro Y expeáa1ivas de éxitD. 
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U MtTODO. 

HlPOTESlS. 

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

2. Las atribuciones causales que un alumno hace soIIre su desempel\o académico se 

relacionan con su logro escolar. 

3. La motivad6n al logro de un alwnno se relaciona con su logro escolar. 

DEFlNIClON DE VARIABLES. 

• Logro escolar.' Desempeno académico que los alumnos han oblBnido. Se mldó con el 

promedio da calificaciones escolares. 

• Atribuciones causaJes.- Son una explicación que las personas se dan sobre la causa de sus 

acciones o las acciones de otras personas. Estas 8lpf'CadolleS pueden realizarse de 

acuerdo a las dimensiones propuestas por Bemard Weiner que son: Iocus de control que se 

refiere a dónde se umca la causa de una conduela, interna o externamente, otra es la 

dimensión de estabilidad de los sucesos, es1D es, cuando se dice que una causa es estabie 

es porque se ha observado su mantanirnien1D a través del tiempo Y por lo tanto se 8'l)l9IlII3 

que su efecto consecuente también lo sea. Por úJtimo se encuentra la dimensión de control 

que se refiere a si un individuo perdbe una si1uación como controlable o incontrolable Es 

necesario mencionar que en este trabajo sólo se lOmará en cuenta la dimensión de Iocus de 

control. 

o Expectativas de éxito.- 'Probabilidad subjetivamente estimada por el Individuo, de poder 

alcanzar un objetivo concreto con una acción y en una sitlJación especifica. Estas se baSan 

en el aprendizaje pasado y condicionan el modo de ver el futuro ... • (Rot!er Y Hochrelch, 1975. 

En: Burón,1997 p.93). 
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• Motivación allogro.- 'Motivación que se da en situaciones en las que existe un patrón de 

referencia (excelencia) para evaluar el propio desempeno ... • (McCleliand, 1953. En: 

Mankeliunas, 1987 p.202). 

Estos elementos se midieron a partir da la puntuación que los alumnos obtuvieron en el 

1nstrumen1D de Evaluación de Expectativas que en adelante se nombrara (I.E.E.) dlsellado 

especialmente para esta investigación. 

SUJETos. 

La aplicaclbn experimental se realizó con una muestra cautiva de 1079 alumnos de ambos sexos 

y turnos del primer semestre del Colegio da CIencias Y Humanidades plantel AzcapotzaIco. 

DISEAo. 

Cuasi-experimen1al, ex post tacto.Debido a que no se intl!tvino en la situación de estudio, este 

diseno se caracteriza por no tener un control directo da las varlables, solamente se busca 

observar y dascritir un fenbmano sin alterar su CUISO natural, porque ya acontecieron sus 

manifestaciones o por ser inlrlnsecamente no manlpulab!es, como es el caso dell:lgro asc:olar 

(Silva, 1992). 

LUGAR DE APUCACION. 

8 I.EE se aplicó en las aulas CO!TlIS¡l(lIldi a cada grupo de primer semestre del C.C.H 

AzcapotzaIco. 
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APARATOS. 

100 fotnCopias del I.E.E., 1079 hOjas de lectura óptica para que los individuos seHalaran sus 

respuestas. 

Prooesador Pentium para la captura y anaIisis de datDs Y lectDra 6ptica para la captura de las 

respuestas a los cuestionarios. 

Se u1Ilizaron los programas Word, ExceI, Power-point Y SPSS. 

INSTRUMENTO. 

Instrumento de Evaluación de ExpectaIivas (i.E.E.) diseHado especIficamante para evaluar laS 

expedativas que se forman los alumnos oon respecto a su logro escolar, a través de 16 l8aCIIvos 

de opción múltiple y 13 reactivos oon la única función de ser dlstractores. 

3.5 CONSTRUCClON DEL I.E.E. 

Para la primer versi6n del cuestionario se prooedI6 en primer lugar a delin~ nuestro universo de 

interés Y los suboonjuntos que lo oomponen, en este caso el univelso fue la motívad6n y los 

subconjuntos las alribuciones causales, molivad6n al logro y expectativas de éxito,los cuales ya 

fueron explicados en el capitulo 2. 

Después de esto se plantearon de manera general actividades comunes que los indlvidlm 

desarrollan en su vida académica y en otros amlientes como en el trabaJo, la familia, juegos, eII:. 

oon el objetivo de obselVar si las alnbuciones, eJCpedaIivas y motivacIOn al logro en ambientes no 

académioos eran semejantes a los que se forman en el tIrea escolar. 

luego se prooedi6 a crear los ltems e indicadoles de cada SUbconjunto del untV9ISO que se 

formularon oon base en la teoria de la alribuciÓf1 Y la emoción de Bemard Weiner (1985) y la 

teoria de la Motivaci6n al logro estudiada por McCfeIIand y AIklnson, (En: Mankeliunas 1987; 
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McCIeIIand, 1989) entre otros autores, cuidando que estos eIernenIDs esbn¡jeran esaitos en un 

lenguaje claro y Simple, evitando plantear enunciados negativos Y ambiguos. 

Los reactivos que primero se fomrularon fueron los pertenecien18s al mea de alribuciones 

causales, cada uno de ellos con cuatro opciones. Dos Indicaban Iocus interno Y los otros dos 

Iocus externo, el orden de dichos indicadones variaba en cada reactivo y contenlan lo siguiente: 

• Locus intsnno: capacidad o esfuerzo. 

• locus ex1emo: diIIcuItad de la 1Brea o suene. 

S nOrnero total de reactivos en esta mea fue de 20. 

Un ejemplo de es1B tipo de reactivos es el siguiente: 

14. Cuando obtienes altas calificaciones en un examen supones que es debido a que: 

a) S examen estuvo féal. (locus ex1emo: diIIcuItad de la 1Brea.) 

b) Eres una persona hábil en esa malsria. (locus Intsmo: capacidad.) 

e) No sabes como pero te fue bien (L.ocus externo: suene) 

d) Estudiasle mucho. (locus Intsnno: esfuerzo) 

e) Otra razón. 

Hay que aclarar que las referencias entre parénlesis sólo se presentan para hacer més 

entendible lo que media cada opción, estas no se encuentran en las versiones originales. 

En la sección de expectaIivas se crearon nueve Itsms con tres opciones cada uno que indicaba si 

se presentaba una alta expectativa de éxito, una baja expectativa de éxito o no se presentaban 

expectativas. 

S siguiente es una muestra de es1B tipo de reactivos: 

26. ¿Piensas tllnninar tus estudios en esta escuela? 

a) Si.(AIta expectaIiva de éxito) 

b) No.(Baja expectativa de éxito) 

e) No lo has pensado. (No se presentan expectativas) 

Por últimO en el mea de motivación al logro se crearon ánco preguntas que el individuo lenla que 

relacionar con una columna de 24 opciones seIecáonando dos de éstas por cada pregunta. 
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DichaS opdones se reI8r1an a caradl!I1s11cas de una persona orientada al logro Y a 

carac:tErtsticas de personas no orientadas al logro. 

B forma1o de esta parta del cuestionario fue diferen1B al resto del inslrumen1D debiOO a que 

existen muchos indicadores de motivación al logro Y no podlan pfanfearse Indos en cada 

pregunta, asl que se formularOn Indas en una columna para que el individuo escogiera los que 

consldelara pertinentes de acuerdo a su sltuad6n. 

En cada pregunta del CU8SIionatio se colocaba un espacio donde el Individuo podIa dar una 

respuesta diferente a las opciones planteadas, esto se hizo con la finalidad de uIiIlzar 

posl8iiom1ente estas respuestas para una posible reformulación de los reactivos, más cercana a 

la realidad de los adolescentes. 

Postsrionnente se redacIaron las Instrucciones de la! forma que el individuo no se viera envuslto 

en una sltuaci6n de examen, es decir, se prelendla adarar que no se estaban evaluando sus 

conocimian1Ds y que no se esperaban aciertos ni errores de sus elecciones faalitando asi sus 

respuestas sin presiones exI8iTIas. 

Hay que actarar que el cuesIionarlo no mnla nmile de tiempo para ser contestado, poro se pedla 

al suje1D contestar lo más ffipldo que pudiera para evitar en la medlde de lo posible que 

manipulara sus respuestas. 

Finalmente es importanIe destacar que se decíd16 que el inslrumen1D deberla es:ar desarrollado 

en un tormaID ClllTado de opción rntilliple de acuerdo a lo siguiente: 

a) B tormaID CIIITado nos pannIIe centrar al individuo en las variables que nos planteamos medir 

dándole opciones de respuesta con base en la leoI1a. 

b) Facilita la calificación y cuantificat:ión de la infom1ación obtenida. 

e) Disminuye la subjetividad de la persona que analiza, procesa y califica la prueba. 

Para obserVar esta primer V8ISÍÓI1 consultar el anexo No. 2 

B anafisis de los reactivos consistió en idenlilicar qué opciones eran elegibles y cuáles no. para 

esto se realizaron una serie de maIrices que pennitian observar la frecuencia de personas que 

contestaban a cada opci6n de las preguntas planteadas (Ver anexo No 3). 

De esta manera ldenIificarnos qué opciones eran tipicas y por lo tan1D deberlarnos de conseJVar y 

qué preguntas y opciones deberlan mejorar o desecharse. 
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Es1e trabajo fue facilitado gracias a las respuestas abiertas que se plsn1Baron en la primer 

versión del cuestionario, ya que los individuos indicaron una selle de situaciones que no 

hablamos contemplado y que son comunes en la vida de los adolescentes, ademas de que 

sirvieron para modificar la redacci6n de algunas preguntas y opciones utilizando un lenguaje mas 
com~n a los alumnos del bat:hü1eratD. Toda es1D sirvió para hacer más elegibles algunas 

preguntas y disminuir el eIe<:tD de deseallil1dad social, que consiste en que los individuos 

responden de acuerdo a 10 que otras personas consideran apropiado y no de acuerdo a 10 que 

hacen o piensan en realidad. 

Se modificaron las opciones de los reactivos 1, 2, 3, 5, 7,9,10, 11,12,13,16,18y19. 

Se e!ininaron las preguntas 23, 24 Y 27. 

B reactivo 23 se eliminO por ser poco preciso, es1D es, porque proporcionaba poca infotmaciOn 

con respecto a las expeda!ivas de las calificaciones de los Individuos. 

El reactivo 24 estaba plan1Bado de tal fonna que el 89% de la muestra contestaba de acuerdo a 

lo que sociaImsn1B es ~. Se considera que también en el reactivo 27 se presentó el 

Ien6meno de deseabll1dad social, ya que el 76% de la muestra eligió la opción 'b' que se refe!!a 

a ob!Bnar una ca1ificaci6n promedlo de 8, aunque las calificaciones rea1es de los indi,,;duos 

estuvieran muy por debajo de ese promadio. 

Se agregó una nueva pregunta que quedó en el lugar 25 Y se modificó la redacción de la 

pregunta 21. Esta pregunta se replantao con el objetivo de estar mas apegada a la realidad de 

los estudIanteS, pues muchos de eCos no e!igisron la modalidad del bachillerato, (ya que 8lIIsI8n 

'escuelas con carreras 1ilcnicas) por 10 cual la pregunta deber1a ser más general y sólo plantear la 

expeda!iva de seguir estudiando o no. 

La sea:i6n refaren1B a mo1ivacl6n al logro se modificó significalivamente debido a que las 

opciones p1anteadas en ese formaIu no indicaban el grado en que las personas presentaban este 
rasgo, adernas de que la mayorta de laS opciones estaban redactadas de tal manera que 

socia!menta no son dess¡¡bJes y por 10 lan!D los individuos no las eleglan, como consecuencia los 

resultados de la medlci6n podIan estar sesgados. l'IJr esta razón se decidió plantear una 

situaci6n da 1ogro Y opciones que incbran el grado en que se presenta dicho rasgo. 
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En el apartado de instrucciones, se agregó un enunciado d6nde se pedla elegir sólo una 

respuesta a cada pregunta ya que en la aplicación an1erior los alumnos eleglan más de una 

opciOn. 

Con Indas estas modi1icaciones quedaron un \DIal de 41 Ifems. Esta segunda versión puede 

observarse en el anexo No.4 

El siguiente paso fue pilotear el cuestionario con los cambios nealizados, el objetivo de esta 

segunda aplicación fue observar si el instrumenID discrtminaba entre el grupo de alumnos 

motivados y un grupo de alumnos no motivados, para ello se pidió el apoyo del Colegio de 

Ciencias Y Humanidades plantel Aa:apoI2al.:o, en donde se nos proporcionaron hOrarios de 

grupos de f8rCer semestre, de los cuales se setecdOnaron alealDriamente algunos y se entrevisID 

a sus profesores, quienes nos indicaron nombIes de alumnos que consideraban con baja 

motivadOn y alumnos con elevada motivadOn. 

Una vez recopoJada la poIlIaciOn, se elaboIlIron rostas con los nombIes de las personas elegidas 

para citar1as el dla 2 de octubre de 1997 Y apilcar la segunda versión del cuestionario. A esta cita 

acudieron 34 de las 70 personas que componlan la muestra, por esta razOn, se les llamO 

nuevamente y sólo acudieron dos personas más, por lo que se decidió localizar a los alumnos 

faItantBS y entregaJ1es los cuestionarios para que los devolvieran contestados. Solamente se 

recabaron dos cuestionarios mas, pues las pel1!Onas ausentes eran en su mayor1a quienes no 

asisten a dases regularmente y no se les encon1ró. Por estas razones los cuestionarios se 

terminaron de mcabar a fina!es del mes de octubre Y allnidarse noviembre, comenzó el areIisis 

estadIs1ico. 

Este se realizó por medio de una 't" de student para grupos independientes, con el objetivo de 

observar si ellnslJumenID discriminaba entre el grupo de alumnos con elevada motivaciOns y el 

grupo de alumnos con baja motivaciOn. Los multados mosb"aron que el cuestionario no 

proporcionaba diferencias significativas entre ambos grupos. 

Se realIzó también una correIaciOn .,. de pearson para observar las posibles relaciones entre las 

variables Y se obtuvo que existla una reIaciOn significativa entre Iocus de control y expectativas 

de éxito. 

Para continuar con la investigaciOn se analizaron las posibles causas que originaron que el 

lnstr\Imen1rl no diferenciara estos dos grupos. Se cree que los lactllIes que Intervtnieron fueron: 
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a) La muestra no estuvo bien seIea:ionada. 

b) En la aplicaci6n del cuestiOnario intervino la fecha escogida 2 de octubre Y muchos alumnos 

se encontraban fuera de la escuela. 

e) Hacia falta dariflcar algunos reactivos del instrumen1o. 

Para ir descartando estas causas se decidió, en primer lugar, delimitar la población de una 

manera más rigurosa seIeccIooando a personas que cubrieran los siguientes criIer1os: 

B grupo de alumnos con elevada motivación deberla estar cornpuesID por estudlantes que en la 

mayoña de sus materias: 

a) Asistiera en un 80% a dases 

b) Tomara notas 

e) Cumpliera con tareas 

d) Se mostrara a!entD en dases. 

8 grupo de alumnos con baja motivación debet1a componerse por aquellas personas que en la 

mayoña de sus materias: 

a) Faltara continuamente. 

b) No lDmanI notas 

e) No cumpliera con tareas 

d) No se mos1rara alBn10 en dase 

Para obtener grupos con estas caracterlstlcas se salid1/) el apoyo de la Escuela Nacional 

Prepara1Drla Plantel No. 3 'Justo Sierra' en donde se entrevistó a algunos maestros 

preguntruldoles por el desernpeflo de sus alumnos en tres grupos de cuario ano. Después se 

asistiO a la dase de esos profesores para observar la conducta de los alumnos y registrar 

quienes cubrlan las caractertstIcas ya descriIlIs. Esto se hizo con la finalidad de tener un mayor 

con1roI en la seIeccIOO de la población. 

Con base en la inf0rmaci6n obtenida se conformaron los grupos de la muestra para el tert:er 

piloteo. 8 grupo No. 1 lo COIISti1uyeron 11 suje1Ds considerados con elevada motivación Y el 

grupo No. 2 se fonnó por 10 sujelDs considerados con baja motivación. Todos es1DS se ci1aron en 
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un safón de clases de la misma escuela para a¡jicar el ten:er piloteo, realizado el dla 5 de 

diciemt1e de 1997. 

Posterionnente, se procedió a realizar el anlllisis de resul1ados. Para éste se aplicó una 't" de 

sludent con el oqeID de observar si el instrumento diferenciaba entre los dos grupos. Se encontró 

que la variable que más los distingue es la de expecIativas de logro. Lo que puede observarse en 

el siguiente cuadro: 

Variable Muestra 
Locus 11' 

10" 

Exped&- 11' 
tivas 10" 

Mot.aIIognI 11' 
10" 

• MlrnoosCMc!::m:d:I~. 
- AUnno::I CD1 ~ moMáOn. 

MedIa 
14.1810 
14.400 

6.00 
4.9 

39.5455 
35.8000 

D.S. "t" P 
2.136 
2.757 -.20 .841 

.000 
1.853 1.97 .053 

4.480 
6.161 1.60 .125 

En la 1abIa anterior puede observarse que en las variables Iocus de control y motivación al logro 

no se encuentran difsrendas significativas entre los grupos leniendo un valor de p< 0.841 Y 

p< 0.125 respectivamente. 

En cuanto a la variable de expecIativas puede observarse que el valor de significancia de 0.063 

se acerca rMl a lo deseado. 

Después se him un análisis de regres/6n múltiple y se observO que esta misma variable es la que 

rMl se relaciona con el promedio de calificaciones de niwlI bachlIJerato de los alumnos. 

Se encontró lo siguiente: 



46 

Vartables PromectJos Valor P 
de ... 

Locus . 0862 .718 
Expec:tat1va8 Prom. de bachillerato .4n5 .033 
Mol. al logro. .2691 .251 

En este cuadro puede ObseNarse que la variable Iocus tiene una relaciOn IIIIIY pequeHa r-0.0862 

y poco signiticaIIva p< 0.718 con el promedio de bachillerato. En un caso stnIIar se encuentra la 

variable de motivadOn al logro que tuvo una retadOn de r- 0.2691 y p< 0.251. Con es1DS datOs se 

observO la nscesidad de deScartar dichas éreas por no distinguir signlficalivamente a los dos 

grupos. Encaminar los esfuerzos a mejorar los reactivos correspondientes a estIs ateas 

rebasarla el tiempO Y recursos dispOnibles para esta Inves1igaciOn. 

En cuanto a la variable de expectativas se puede decir que hay una retacio. slgnlficaliva de r-

0.4775 y p< 0.033 con el promedio de calificaciones de bachIIleraID de los alumnos, por lo que se 

decidiO afinar y ampliar el área del cuestionario que corresponde a esta érea. En esta nueva 

versiOn se agregaron 9 preguntas rm... (Ver anexo No. 5) 

Con es1DS datOs confirmamos que en los resultados del plIoteo anterior in1luyO la selección de la 

muestra pues al modi1icar1a ya se obtuvieron resultados favorables en el área de expectativas. 

Siguiendo el mismo proceso de seIecciIln de la muestra de la apIlcacitIn anterior se aplicó el 

cual1D plIoteo en la EscuaIa nacional Prepara1Dria Ne.3, el 24 de marm de 1998. Con el fin de 

obseNar si el cuestionario ahora enfocado al érea de ex¡J8CIativas diferenciaba entra el grupo de 

alumnos con elevada motivaciOn y el grupo de alumnos con baja motivaCión. 

/lJ llevar a cabo el análisis es1adislico se encontrO que la prueba no diferenciaba a los dos 

grupos. 

Esto lo atribuimos a lo siguiente: 

a) Los l1emS de la prueba eran sOlo 15 y se referian al érea de expedativas de los alumnos en el 

émbitD escolar, lo cual se pres1aba a que confestlran lo que socialmente es deseable. 

b) La muestra no estuvo bien seleccionada, pues nos guiamos solamente por las referencias que 

nos proporcionaron uno o dos compafterOS de los grupos a los que asistimos 
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e) La opinión del profesor acerca de los alumnos que pertenectan al grupo de sujetoS con 

elevada motivación o al grupo de alumnos con baja motivación, se guiaba por las 

calificaciones de és1DS Y no por las caracterisficas que en un prindpio le propottionamos. 

Por esta motivo decidrnOs integrar Items o preguntas dlslractDras para que los alumnos no 

enfocaran su aIIlncibn a la sea:ión de expecIativas en el érea escolar. 

También se cambiO el proceso de selecci6n, ahora se IDmaria en cuenta la opinión de lodos los 

mlembros del grupo, pues consideramos que por la convivenda cotidiana, ellos son quienes 

pueden proporcionar una mejor ln!0rmaci6n de los individuos que cublen las caracter1st1cas de 

elevada motivación o baja motivación. 

8 nuevo proc:edimienID para seleccionar la muestra se realIlÓ de la siguien18 fonna: 

PJ finalizar la aplicaci6n del cuestionario se les daba a. los sujeIDS de manera escriIa las 

caracl2l1sficas de un alumno con elevada motivación y un alumno con baja motivaci6n, 

posIBriormen18 se les pedla que eso1b1eran de manera confidendal los nomb!es de sus 

compaI\efOs que cubrtan las carader1sficas indicadas seftalando quienes pertenectan a uro o a 

otro grupo. 

Realizado 10 anterior, seleccionamos a los alumnos que eran elegidos por la mayona de sus 

cornpanems como pertenecientes al grupo con baja o elevada motivación, el resID se 

descartaban. 

Es1B proc:edimienID se llev6 a cabo en el qulnID piloteO aplicado en la vocacional No.1 O en el mes 

de abril de 1998. 

DasafoIIunadarnenta se decidió invafidar esta apI1cacI6n ya que los alumnos no proporcionaron la 

Infcn'nacI6n necesaria para realizar el anilflSis estadIs1Ico (promecfo de cal'lficaciones de nivel 

bachiIIeraID y nivel secundaria), prioritario para saber SI el inS1llJmenID cfrfefendaba enlllllos dos 

grupos. 
Por esta raz6n se buscó olIO grupo de alumnos para aplicar el cuestlonarfo con el nuevo proceso 

de selecCión de la muesUa, contactando con el ColeGio de Bachilleres No.19, donde se realizó el 

sexID pilolSO el 22 deJunlO de 1998. 

8 análisiS de resultados mos1ró que el inS1llJmenID diferenciaba entre el grupo de alumnos con 

elevada motivación y el grupo de alumnos con baja motivación. EsIDs daIDs se obtuvieron por 

medio de una 't' de student para grupos independien1es donde la media del primer grupo fue de 
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31.21 Y la del segundo grupo fue de 27.85, el valor de "t" fue de 2.60 con una slgnifican<:ia de 

0.01. 

Enseguida se procedió a realizar una correfatión "l" de pearson donde se obserVó una relación 

significativa entre el punt¡¡je to1aI del instrumen1D y el p¡oo18dio de calificaciones de bachilleraID, 

donde r= 0.3494 y p< O .022. 

Por medio de una alpha de cronbach se midió la consislencia interna de la prueba Y se obtuvo un 

punt¡¡je de .6210 que se considera sulicien1e para esta prueba. 

Con base en los resultados anl2riores se decidió llevar a callo una aplicación experimental 

utilizando la I'IlISión aplicada en el sexto pllo:.o. (V61 anaxo No. 6) 

3.6 PROCEDIMIENTO. 

El I.E.E. se aplicO en los salones de clases de los grupos de primer semes1re del Colegio de 

Ciencias Y Humanidades plantel Azcapotzalco. 

Antes de repal1ir los cuestionarlos se indicaba a los alumnos que no se trataba de un examen, 

que los resultados oblenldos no inftuirlan en sus c<tificaciones y que sus respuestas Ir.In 

to1aImen1e confidenciales. Se enfatizaba en la impor1ancia de que sus elecciones fueran 

verdaderas, es decir, que se apegaran a su forma de pensar y actuar en las situaciones que 

plan1eaba. el cuestionario. 

PosteIiormen1e se les proporcionaban inS1nJCClones del llenado correcto de las hojas Opticas en 

las que 18nlan que sellalar sus respuestas y se resoMan dudas. 

Después de es1D, se les repar1lan sus cuestionarios, hojas Opticas y ~ del número 2 ó 2 %, 

una vez que lodos los alumnos lenlan el rna1er1al necesa1!o, selnicialla la evaluación. 

Recabados los cuestionarios de lodos los alumnos que participaron en la aplicación experimental, 

se soIiciID al departamen1D de informática del CCH que nos Jl!OPOfCÍOnara su promedio de 

calificaciones de secundaria y nivel bachilleralo. 

Por 61timo, las hojas de respuesta fueron capturadas con una lec:I!Ira 0pIica. 

Recabada toda esta información se procedió a realizar el anAlisis de resuIIados. 
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3.7 RESULTADOS. 

La apIicaci6n experimen1al se realizO duran18 el mes de oc\1Jbre de 1998. a 1079 alumnos de 

ambos sexos y tumos del primer semestre del e.e.H. AzcapotzaIco. 

La confiabilldad del instrumente fue observada a través del alpha de Cronbach, que mide hasta 

qué punte todos los l1ems del test estan midiendo lo mismo. El indice de conflabilidad obtenido a 

través de esta prueba fue de .66, lo que Indica que el test presenta una conflabllldad aceptable 

para esta pobladón. 

Continuando con el analIsis de resultados se aplicó una"" de pearson que describe el grado de 

reIacIIln entre el pun1aje lDtaI dell.E.E., el promedio de secundaria, las ca!ificadones del examen 

diagnóstico, que se aplica a los alumnos del e.e.H. al entrar a primer semestre, Y la caJiIicaciOn 

en un cuestionario de autoestima. Los resultados obtenidos se muestran en la slgulen1l! taIlIa: 

PromGdIo da secundarla. 
Examen co.' 

Cuestlonarto de BlllDeSlfJI¡a, 

Com!Iad6n con I.E.E. 
.129 
.119 
.066 

Slgnlflcancla. 
.000 
.000 
.031 

Lo an\eI1or indica que existe una reIaáOn slgnificaliva de r= 0.129; p< 0.000 entre el promedio de 

secundaria y la caliIicacIOn obtenide en el cuestionarlo de expedaIivas, los resultados obtenidos 

en el examen de dlagn6stit:o también muestran una relación slgnificaliva de r= 0.119; p< 0.000 

con los puntajes dell.E.E., del mismo modo se encontraron reladones slgnificalivas de r= 0.066: 

p< 0.031 entre las calificaciones del cuestionarlo de au1Destima Y las dell.E.E. 

cabe aclarar que estas correlaciones son pequellas pero slgnificalivas. 

Para observar las probables diferencias de las variables ·género y tumo· con respecto a los 

resultados obIenidos en el I.E.E. se aplicó un aMlisis con la ,. de studen1 para mueslraS 

independien1BS. Los daIDs obIanidos se muestran a continuación. 
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Sexo I\luestrll Medla Valor de "t" Slanlflcencta 
r.lascuUno 475 80.1526 
Femenino 571 80.4641 -.42 .673 

En este cuadro se puede observar que no hay diferencias significativas entre la manera de 

contesiar de hombres y mujeres. lo cual es favorable para el uso dall.E.E. ya que no favorece al 

sexo femenino a pesar de haber sido construido por mujeres. 

Tumo Valor de "t" SlgnlflCl!llcto 

matutino 605 82.0207 

Vespertino. 449 78.5134 5.06 .000 

Los resultados anteriores muestran diferencias significativas entre los dos tumos. siendo el tumo 

matutino favorecido con expectativas de éxi1n lMs altas. 



Una vez realizado lo an1Brior. se prosiguió a obtener la dIs1rtbuci6n de la muestra. que se 

presenta enseguida. 
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del C.C.H. Alcapotzalco al contestar ell.E.E. 
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En esta grélica se observa que la mayoria de los individuos co1deslaron el inslrumarrto con 

elevadas expec1ativas de éxiID Y una minoria con bajas expectativas o con muy aI1as 

expecIa!ivas. también se Observa que el instrumento tiene la cualidad de discriminar mas a los 

individuos con bajas expectativas. esID se daba a la forma en que se dis1ribuyó la muestra 

dejando un amplio espacio para discriminar con mayor de1aIIe a los individuos con bajas 

expectativas de logro. 

Una vez aplicado un instrumerrto de evaluación es necesario cali1icaJ1o e interpretarto. para es1D 

es impor1an1e obtener la distribución de la mues1ra y con aBa rangos de caIi1Icaclón con los que 

se pueda comparar lo obtenido por cada individuo. 

De esta maneta la mama obtenida en la apIicaci6n expe!1ment2I dall.E.E. fue de 80.18 y la 

desviación es1Mdar de 12.02. 

Con estos da1Ds se formularon los rangos que nos permiten ubicar a la población evaluada en: 



0856.14 
56.14868.15 
68.16 a 92.20 
92.21 a 100 

'2 

·as. 

Con estos rangos se poma realizar una comparaciOn entre los puntajes de individuos con 

caradellsticas muy semejantes a la muest'a en la que se realizO la aplicación experimental. 
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CONCLUSIONES. 

Teniendo en cuenta los resultados antsriores se puede decir que el objetivo especifico 1.1 

"Disenar un instrumeme Que evalúe atribuciones causales, motivación al logro y expectativas de 

éxito en alumnos de escolaridad media superior" fue cumplido en parte ya Que la última versión 

del instrumeme sOlo evalúa expectativas. 

El objetivo 1.2 "Aplicar el instrumento a la población de alumnos de primer semestre del C.C.H. 

Azcapotza!co se cumplió parcialments, pues debido a causas ajenas al control de la 

investigación, sólo fue posible aplicar a 1079 alumnos. 

El objetivo 1.3 "Oblener informaci6n del logro escolar de los sujetos a evaluar" fue culXerto 

totalments, además de Que también se obtuvieron otro tipo de datos Que enriquecieron el análisis 

de resultados. 

El objetivo 1.4 "Observar si exists relación entre las variables logro escolar y atribuciones 

causales, motivaci6n al logro Y expectativas de éxito" fue cumplido ya que los nesultados 

evidenciaron Que exists una relaci6n significativa entre expectativas de éxito Y logro escolar. 

En euame a las hipótesis plantsadas se puede decir Que la primera "Las expectativas de éxito de 

un alumno se relaciona con su logro escolar" fue comprobada, pues se observ6 que existen 

relaciones significativas (p< 0.033) entre expectativas y el logro escolar de los alumnos, esto 

Quiere decir Que si un estudiants obtiene bajas calificaciones en eILE.E. es muy probable que su 

logro escolar durants el bachillerato sea bajo, o por el contrario, si obtiene calificaciones altas en 

el LE.E. es probable que su logro escolar sea alto. Esto concuerda con las afirmaciones y 

nesultados de investigaciOnes realizadas por Navas y Sampascual (1992); Castejon; Navas y 

Sampascual (1996), quienes concluyeron que las expectativas de un alumno penmiten predecir 

su logro escolar. 

Además de esto, se encontr6 que el promedio de secundaria etapa significativarnents 

relacionado con las calificaciones obtenidas en eILE.E., lo que es un indicador de que la historia 

académica del individuo influye en su logro escolar posterior. Esto es apoyado por la 

investigación realizada por Sampascual; Navas, (1994) quienes concluyeron que las expectativas 

entre otros factores, se ven influidas por el rendimiento académico anterior. Asi, alumnos con 

--~ ~ ~------------------



rendimiento alto O satisfactorio anterior poseen expectativas m~ elevadas y obtienen mejores 

calificaciones. 

También se observó que no existe relación entre los resultados delI.E.E. y el género. Es decir, 

que el ser hombre o mujer no influye en la manera de contestar el instrumento, esto se considera 

favorable en la U1I1izaci6n dell.E.E. pues significa que no está sesgado en favor de las mujeres 

aunque se disel\6 por mujeres. 

Se encontró que existen diferencias significativas enlre los dos tumos con respecto a las 

expectativas de éxito o fracaso, siendo el tumo matutino favorecido con expec1a1ivas de éxito 

másaHas. 

De la segunda hipótesis que postulaba: ·Las atribuciones causales que un alumno hace sobre su 

desempeflo académico se relacionan con su logro escolar" se puede decir que no se tienen los 

elementos suficientes para acepta~a o refutar1a pues no se lIeg6 a finalizar el desarrollo de esa 

parte del cues1ion~o, ya que al realizar un antllisis de regresión múltiple, se encontró que las 

atribuciones no se relacionaban significativamente con el promedio de calificaciones de 

bachillerato (p< 0.718) además de que esta v~able no discriminaba entre el grupo de alumnos 

con motivación elevada y baja motivación, por lo que se decidió no continuar con el desarrollo de 

las preguntas referidas a este tema Y se descartaron. 

Estos hallazgos concuerdan con las afirmaciones de Sampascual (1996) quien dice que la 

participación de la atribución causal es menor en la predicción del logro escolar. Cita a autores 

como Covington y Qmelich, (1979,1984; Montero y Alonso (1992) quienes afirmaron que las 

atribuciones causales carecen de relevancia preáctiva al explicar el rendimiento académico. Al 

respecto Weinar, (1992) senala: ·Desafortunadamente la literatura del logro no produce pruebas 

concluyentes en apoyo a la taOOa atribucional completa ... • (En: Sampascual1998 p.40). 

Sin embargo existen evidencias emplricas que senalan que las dimensiones de controlabilidad, 

estabilidad y Iocus están relacionadas con el rendimiento académico (Dweck,C; 1975; 1978. En 

Burón, 1997). 

En la presente investigación sólo se analizó la relación de la dimensión locus de control con el 

logro escolar y tuvo que ser descartada por razones ya explicadas, sin embargo se sugiere que 

para investigaciones posteriores de la tearia atribucional se tomen en cuenta las dimensiones de 

controlabilidad Y estabifodad. 

G2 



De la tercera y ultima hipótesis que decla: "La motlvación al logro de un alumno se relaciona con 

su logro escolar', al igual que en el caso de la segunda hipótesis, no se Henen los elernenlos 

suficientes para aceptarla o rechazarla pues no se llegó a finalizar el desarrollo de esta parle del 

cuestionalio ya que se decidió descartar las preguntes referentes a esta area, pues al realizar un 

anlllisis de regresión múltiple se encontró que esta vaMabIe no se relacionaba significativamente 

con el logro escolar (medido con el promedio de calificaciones de bachillera1o) (p< 0.251). 

Es10 se encuentra apoyado por las investlgaciones de Entwisle, 1972; Andrews, 1966 (En: 

McCIeIland, 1989) quienes encontraron que no hay una relación significativa entre una alta 

motivación al logro y un aI10 rendimien10 acadámico. Sin embargo se ha vis10 que los estudiantes 

con una alta motivación de logro se muestran más emprendedores que lo de baja, no consigue" 

calificaciones mas altas, pero investigan más las exigencias de un curso, antes de matricularse, 

hablan con un profesor acerca de un examen antes de que este tenga lugar, establecen después 

contacto con él para hablar del modo en que se calificO el examen. 

Probablemente lo anterior justifique por que en esta investigeciOn no se encontró una relación 

significativa entre motivación al logro y logro escolar, pues se considerO el promedio de 

cafrficaciones como medida del logro escolar. 

Teniendo en cuenta los resultados de la aplicaciOn expeIimental se puede concluir que el 

instrumento de evaluación de expectativas (I.E.E.) Hene cualidades psicométricas que avalan su 

uso, por lo tan10 se sugiere emplearto para detectar alumnos con bajas expectativas y tomar 

medidas de prevenciOn o apoyo a través de talleres, conferencias y atención personalizada a los 

alumnos que asilo requieran. 

Además se recomienda su continuo anlllisis para mejorana o aclualizalio. 

Cabe hablar aqui, que esta investigación esta delimitada de tal fomIa que sOlo se tomaron en 

cuenta elemen10s cognitivos y se puso a prueba la relaciOn de éstos con el logro escolar, sin 

embargo es bien sabido que existen o1ros fac10res que se vinculan al rendimien10 académico de 

los alumnos como lo son la his10lia familiar, el esblo de crianza de los padres, su nivel de 

inslruociOn, la autoestima, etc. 

Todos esloS pueden ser considerados fac10res inherentes al indMduo, pero existen fac10res 

externos a él que debenan 10marse en cuanta para realizar otras investigaciones, desda el lado 

de la institución educativa. Pues ver sólo al individuo como causa del bajo logro académico es 
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tener una visión partializada da la siluadÓn. Hay que tomar en cuenta si los programas da 

ensenanza estiln actualizados, si son congruentes con la realidad de los alumnos, si el 

profesorado tiene el compromiso y la preparación adecuados para impartir dases, entre otros, ya 

que todo esto también está muy relacionado con la deserci6n y el bajo logro escolar. 
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ANEXOS e 



Resultados Afectos que dependen 
de resultados. 

Si son 
positivos: 
alegria. 

\-..." I 11 

Sisan 
neptivos: 
frstraci6n y 
trist=. 

Si ..... -.......... 
o 
irI";lQltal11a¡. 

Antecedenm: 
<lIlUl1l ... 

~ 

Infonn=cilm 
...,..,.~. 

RoI_1 

"",,"u 

""""""" 

s"'" ......... 

Adscripción 
cmwJI. 

B 

Dimensión 
causal. 

Consecuench13 
psicológicas. 

( C~tivns afectivas) 

, 
( AutodiTectiva ) 

(t=s. ~;ma) 

CODSeCUencias 
conductualeL 

, 
Estabilidad al 

el tiempo 

Ayuda. 
Esfuerzo por 
lograr. 
Decisiones 
habladas. etc. 

Expectatiltll 
de éxito \ ;@.I ACdO

: 

= '::':::-} { ) \ Suene. etc. ,Üuacione, =0. 
I Etc 

( Afiliaci61L ) 

( \ 
Características 
fisicas. 
Personalidad. 
Establecimiento 

\ de metas.. etc. 

( Controlabilidad )} ~=:=' 
Enojo, 

( ) Gmlit""-
lncontrolabilidad Piedad 

Carácterísticas. 

ltúensidad. 
Latencia. 
Persistencia. 

ANEXO No. 1 Teoría atnbuCional de la motivación y la emoción de Bemard Weiner. 



ANEXONo.2 

NorrtJre: 
Edad _____ Se'o: ----

Grupo: Tumo:----
Semestre Teléfono: .----

INSTRUCCIONES. 

En el siguiente cuestionario no existen respuestas correctas o incorrectas. sólo te pedimos que 
marques con una 'x' la respuesta que m~s se aproxima en la fonma en que actúas ante las 
situaciones que se te desaiben. Si nunca te ha pasado, entonces imagina qué hartas en una 
situación como esa y contesta. 

1.- Cuando tu equipo de trabajo ha ootenido calificaciones altas, piensas ~ se debió a: 
a) Tuvieron buena suerte. 
b) Todos trabajaron. 
e) Esta fonnado 
di El trabajo fue """;110. 
e) OIraI1lZÍlO.-------

2.- Cuando to pierdas buscando una drección, piensas que: 
a) Suele suceder. 
b) No buscaste lo suficiente, 
e) La ciudad es gmr<Ie y eslácil penIarse. 
d) Olra 11IZÍlO.---------. 

3.- Cuan<!:> no partic",", ... clase es POl<I"'" 
a) No te interesa hablar del tema: 
b) _ pocas habili_ para hablar en plillioo. 

el Consideras q.Je el maestro te tiene mala fe. 
d) Definitivamente alterna es ~icaoo. 
e) Otra 11IZÍlO.--------

4.- Cuan<!:> tienes pn:tJIemas oon l1J novio (al piensas que: 
a) ~ta trabajo evitarlos. 
b) Algún di. tenia que suceder. 
e) Les relaciooes de pareja son ónciles de Uevar. 
d) Eres poco oomprens;vo (a). 
e) OtraI1lZÍlO.--------· 

5.- Si Intentas resdver tu tarea escotar y no tienes éxito, supones q.J6 es debido a: 
al LuoIlasto poco por resoIYo!Ia. 
b) No fue tu dia de suerte. 
e) La tarea OS muy COfllIIicada. 
d) Por mas CJ.IEI te empef\as no logras entenderle. 
e) Otra 11IZÍlO.--------



6.- Cuanál partiOpas '" algún juego de mesa y pierdes. ~ensas que: 
a) Influyeron tus habili_. 
b} El azar fue determinante. 
e) Te esflll78Sle poco 
d) Fue cificil ttNiste buenos oontrtncantes. 
e) Otra razón.---------

7.- Cuando no entregas a tielJllO un trabajo escolar, argumenlas que: 
a) No es tu dia de suerte. 
b) Te esforzaste mucho, pero aún asl no lo terminaste. 
e) Te costó mucI10 hacer ellmbejo. 
d) Era muy c!fIcil y no lo tenn!naste. 
e) Otrarazón .. --------

8.' CIJaI'ICi::l plerdes <fnsro en un nsgoc!o, plensas que se dsb:6 8: 
a) No prestaste suficiente atención al ~o. 
b) I\dmjrdslnlr tu ~nero es c:ompIicado. 
e) TlNiste mala suerte, los negocios son azarosos. 
d) Eres mal adrrumstlBdor. 
e) Olnl razón. ------

9.- Cuanál llegas tarda e algún lugar. piensas ""': 
a) En esta ciudad es(fficU ser puntual. 
b) Debes leventarte más temprano. 
e) No eres capaz da ser puntual. 
d) No se sabe cuanOO habrá problemas viales. 
e) Otra razón .. --------

10,- SI un profesor te I\ace algún comentario scbre tu rendmiento escolar, consideras QJ8 se debió a: 
a) Las ganas IlJele pusiste a la escuela. 
b) Tu nivel de inteligencia, 
e) Al estado da ánimo del profesor. 
d) El rú"¡ de dilicu1tad da la materia. 
e) Olnl razór¡.--------

11.- Cuanál realizas Imbejos en ""iX>. eliges la la ... "'" te eonesponda hacer por!IJ8: 

a) Consideras"", puedes hace!10. 
b) Por el esfuerzo qtfI ti.,.. "'" rsalizar. 
e) Por lo laborioso de tu tarea. 
d) Es lo (JI6 te tocó hacer. 
e) Otrarazón .. ------

12.- En un examen _ OOttNiste calfficaciooes bajas. a1Jibuyes "'" se debó a: 
a) No estuciaste lo suficiente. 
b) No le atinaste a las ""IJU8S1as. 
e) La escuela no es bJ fuerte. 
d) La .tuacibn estaba fuera da tu con1roI. 
e) Otra llIZón.---------



13.- A qué atfibuyes qJ8 terminaste la secundaria. 
a) Es fácil ser estudiante 00 secundaria. 
b) lienes buena estrella, le caiste bien a los maestros. 
e) SierJlll9 estudiaste y curllJ/iste con tus tr"OOajos. 
d) Eres una persona inteligente. 
e) OtnUazÓll.---------

1<1.- Cuarm OOtienes altas calificaciones en un examen ~ que se debió a: 
a) El examen estuvo fácil. 
b) Eres una persona hábil en esa materia. 
e) No sOOes cómo pero tetue bien. 
d) E_te mt.<:ho 
e) Otra razón.--------
15.- Cuando llagas lmOO ola escueIo, uoode los argumenlosque usas es que: 
a) Es dificil llegar temprano. 
b) En .. l1Js cualidades no es1á la pun1uaIKlad. 
e) A ese h<xa hoy mi.<OO 1ni1ioo. 
d) No te e~ste en levantarte tenvano· 
e) Otro razón .. ----------
16.-ConsIderasque bJ ingreso a esta escuela se debió a: 
a) TIooes la capacidad suficiente. 
b) Esb.daste rTlld"lo para realizar un 00en eX8lTl8fl. 
e) Fuiste afortunado. 
d) Lo 1ácil del examen. 
e) Otra razón.----------
17 .• Cuarm le han IlegaOO a asaltar, aees que se debió a: 
a) En estos Üer\llOS es féc:il CJ19 te asalten. 
b) Desconoces las medidas de _nded en estos cosos. 
e) Ya te tocaba. 
d) No tomaste las precauciones dOOidas. 
e) Otro razón.----------
18.- Cuando la peI$OIlIl c:¡.Je te gusta se fija en ti, piensas (J16. 

a) Era una persona fácil 00 convencer. 
b) Era su destino. 
e) Eres tila poISOI1a que lag .. lo que se propone. 
d) Fuiste capaz de atraerlo. 
e) Otra razón.----------
19.- Cuando te enfermas a ~ CI1!OS que se debe: 
a) No te cuidaste \o suficiente. 
b) Va te tocabe enfennarte. 
e) En este aTtliente oontaminaOO es fácil enfermarse. 
d) Otro razÓll.---------



20.- Cuando partiopas ... dase, lo haces poI<JlO: 

a) Eslás seguro da tus habilidades. 
b) SierllX8estudiaseltema. 
e) Te arriesgas a ver si pega. 
d) B tema es fácil. 
el 0tJa razón. 

21.- ¿CuánOO terminaste la secundaria tenías planeado seguir estudand:l? 
a) si 
b) no 
e) no lo pensaba. 

22.- ¿ Entre tus aspiraciones estaba cp.I8 darte en esta escuela? 
a) si 
b) no 
e) no pensaba en eso 

23.- Ahora qJe estudias en esta escuela, tus califlC3ciooes en comparación a la secundaria, .. 
a) bajar8n , 
b) stbirán 
e) se mantenctán igual 

24,- Durante los siguientes semestres esperas qua tu prcmadio .•. 
al baje 
b) suba 
e) se mantenga igual. 

25.- En los siguientes semestres ¡iensas CfJe tu promedio será de: 
al MB 
b) B 
e) S O menos, 

26.- ¿Piensas tenninar tus estudios en esta escuela? 
a) si 
bl no 
el no lo has pensado 

27.- ConsicIer'arlOO tu promedio asedar anterior ¿con q.Jé promedio piensas tenninar el bachillerato? 

a) MB 
b) B 
el S 

28.- ¿Qué piensas hacer al finalizar el bachillerato? 
a) EslIxIar una """"" profesiooal. 
b) Trabajar. 
e) Estl.dar una carrera a nivel técnico. 
d) 0tJa. 



29.- ¿En cuánto tiem¡::o piensas terminar el bachjllerato? 
a) 3 años 
b) mas de tres años. 
e) no lo has pensado. 

A cootinuación se te presentan unas preguntas. debes contestar a ellas colocanÓJ en los paréntesis a su iZquierda las 
dos 'lJCiOOes que escojas de la roumna de Ia_. 

30. Estudias en esta ascue!a porque: 
( )( ) 
Otra razón, 

31. Cuardo ,;i9O' un tema para exponer, lo haoeS 
porQJO: 

( )( ) 
Olra razón. 

32. Cuanm tomas decisiones lo haces~: 
( )( ) 
Otra razón. 

33, CuanOO elijas tus materias 
lohalás~: 
( )( ) 
Otra razono 

34. Te gustarla eslu<lar una opción técnica 
porque: 
( )( ) 
Otra razón 

a) Analizas pros Y contras. 

b) Has planead:> una C8'TllI8 profesional. 

e) Te gustan los retos, 

d) Confías en el destno. 

el Es facil, 

o O" .... ganar dillMl. 

g) Tus papas quieren que estudios. 

h) Te gusla ap<ender nuevas cosas. 

1) No lo has OlIllerf\llado. 

j) No le interesa, 

k) Te garantiza cbtener altas caificadones. 

1) Es un requisito. 

m) Todo el mwm lo hete. 

n) No CJlieres deber materias, 

o) Es lo Q.Je sigue da la secundaria. 

p) Es de _ dficultad. 

q) En realidad te da lo mismo 

~ A Iar]¡o plazo te _ beoeIicIos. 

s) No te queda de 01Ja. 



ANEXO No. 3a 

OPCIOIIES 
No. de A B e o 

I pregunta 
1 2 53 14 8 2 
2 21 29 13 9 7 
3 20 39 1 8 11 -
4 13 32 20 10 4 
S 36 1 13 21 7 
6 7 15 8 45 4 
7 1 25 17 14 22 
B 37 5 6 27 4 
9 5 26 1 42 5 
10 48 6 o 25 o 
11 61 2 O 13 2 
12 76 O O O 3 
13 10 1 48 11 8 
14 7 38 8 23 3 
15 6 6 31 20 15 
16 31 24 13 6 4 
17 28 6 13 25 6 
lB 3 5 24 37 9 
19 54 7 16 1 o 
20 45 5 9 14 5 

Esta tabla presenta la frecuenda de alumnos Que contestaron a cada pregunta del área de 
atribuciones causales de la primer versión dell:E:E: 

E 

--



ANEX03b. 

OPCIONES 
No. de Dn!QuntD A B e o 

21 74 1 4 
22 68 11 o 

~ 

23 29 22 28 
24 1 71 6 
25 12 63 3 
2G 75 3 1 
27 13 60 4 
2B 62 4 11 
29 71 3 5 

La ~ r! OOexJ:l\e en estas pr~ 

La tabla muestra la frecuencia de alumnos que eligieron las opciones de las preguntas que 
correspondlan al area de expectativas. 

• 
• 
• 
• 
• 
• 
• 
2 · 



ANEXO 3 e 

OPCIONES 
No. de pregunta. A B e o E F G H I J 1( L LL I\l N Ji O P Q R S 

30 2 36 10 3 2 7 6 15 O O 1 3 o o o 19 6 O 1 38 2 
31 26 o 13 o 32 1 o 35 o o 25 3 o o 2 1 o 6 1 3 6 
32 35 2 20 14 3 o O 18 O o 4 5 O 8 o 6 O 2 1 9 5 
33 9 12 15 3 6 5 1 33 1 O 7 14 o o 9 7 o 2 o 19 1 
34 3 10 6 1 6 21 1 15 8 4 O 5 O 1 1 12 O 7 1 29 3 

Esta tabla muestra la In!cuencia de alumnos que eligieron las opciones de las preguntas planteadas para el érea de motivación al logro de la 
primer versi6n dell.E.E. 



ANEXO No. 4 

_de~escuela: _____________ _ 

Nootlre del alumno: 

5exo: ____ _ 

Gf14lO: __ _ Tumo' __ _ 

Semestre ToI81ooo: _______ _ 

PrornOOo actual: Prome<lo de Secundaria: ___ _ 

Instrucciones 

En el 5igLiente cuestionario no existen respuestas correctas o incorrectas, sólo te pecfmos QJ8 marques con una X, 
el ¡roso qJ9 correspJOda a la respuesta CJJ9 mas se aproxíma a la forma en que actúas ante las situaciones cpJe 

se te describen. Si nunca te ha pasaOO, entonces imagina qJ8 harías en una situadón como esa y contesta. 
No existe limite de tiernp:l, pero procura responder lo mas rilpldo posible todo el cuestionaño. Por fawr, lee 
cuiOOOOsamerrte todas las Cflclones 00 cada pregunta antes de contestar. Recuerda elegir una sola respuesta 
para cada pregunta . 

1.· GuanOO tu equipo da lrabajo ha ootenido calificaciones altas, plensas ~ se debió a: 
al Cuestión de suerte 
b) Trabajaron lo sulicienlo 
e) EsIa foonado por genio capaz 
d) Ellrabl¡o fue sencillo 

2.- Cuanoo te pierdes buscando una áraccl6n piensas que: 
a) Suele suceder 
b) No buscaste lo suficiente 
e) El lugar era dificil da ellCtlfltrar 
d) Eres desorienlado 

3.- CuanOO no participas en clase, es pclfqJ8: 

a) No te interesa hablar del tema 
b) Ti ..... pocas habill_ pera hablor en público 
e) f'o«!Je ro te Iocó hablar 
d) De!i,;tIvamente, el tema es ~i_ 

4.· Cuan<I:> Iie!les probemas con tu n<Mo(e), piensas ""': 
a) Cueste trabajo OIIilanos 
b).6Jgún dIa tenia,,", suceder 
e) lBS retaciooes entra pamja son cfliciles de llevar 
d) Eres poco """"",nsivo(a) 

5.- Si intentas resolver tu tarea escoIary no tienes éxito, $I..plI'l8S que es debido a qJe : 

a) Luches1e poco por """"""'a 
b) A veces el tien"IX> no es suficiente 
e) Esa Iarea era muy COfr!lIicada 



dlPQ- mas que te err¡¡eI\as no logias entendafle 

6,- Cuando participas en ~gún juego de mesa y pi_, piensas que : 
a) Influyeron tus habilidades 
b) El azar fue determinante 
e) Te esforzaste peco 
d) Fue dficil, tuviste buenos contrincantes 

7.. Cuarm no entregas a tiempo un trabajo escolar. argumentas que : 
al A veces las tareas se juntan 
b) Te esforzaste rrucho. pero aún asl no lo tenninaste 
e) Te cost6 rroct<> hacer et trnbajo 
d) Era muy dificil y no lo lefminaste 

8,- Cuando plerdes dinero en un nagocio piensas QJ8 se debió a que' 
a) No prestaste suficiente atención al negocio 
b} Administrar ánero es corf'4)Iicacb 
el Tuviste mala suerte, lo negocios son azarosos 
d) Eres mal administraOOr 

9.-Cuando llegas tarde a algún lugar, piensas que: 
al En esta eh,dad es cificil ser puntual 
b) Debes levantarta mas tOlTllfllno 
el No organizas tu tiempo 
dl No so sabe cuando habrá prOOIemas viales 

10.- Si un profesor te hace algún comentario sotxe tu renclmlento escolar, consideras que es debido a: 
al Tu labor en la escuela 
b) Tu nivel da inteligencia 
el la suerte q.¡e tienes 
dl 8 nNetel:! dficoltad de la materia 

11.- Cuando realizas trabajos en~, eliges la tarea ~ te wilespoilde hacer porque: 
a) Es lo que puedes hacer 
b) Por el esfuerzo qua tienes QJ8 realizar 
e) Su ~ da <ffiaJItad 
dl Es lo que t. tocó hacer 

12.- En un eunen donde obttNiste califlC8Ciones bajas, atribuyes que se debi6 a que: 
al No estuciaste lo suficiente 
b) No siEl'J1lf8 se obtienen buenas califICaCiones 
e) No entandste el tema 
dl la situaclbn Ola <l1Idl 

13.- ¿A qué atribuyes qJ8 terminaste la secundaria? 
al Es fácil ser estudante de secundaria 
b) Tuviste suerte 
e) PJ esfueIZD realizado 
d) Eres una persona inteligente 

14.- cuanOO obtienes altas calificaciones en tri examen &.p:IOeS que es debioo a cp.i6: 

a) El examen estuYo fácil 
b) Eres una persona h8biJ en esa materia 
el No SEbes como, pero te fue bien 
dl EstOOaste mucho 



15,- Cuand:lllegas tarde ala escuela uoode los argumentos CJl6 usas es QJtI: 

al Es dfidlllagar 16f1'IlIlIIIO 
b) Entre tus cualidades no esta la puntualidad 
e) Que a esa hora hay mucho tréfico 
d) No te 8fTl)9ñaste en levantarte terflXallO 

16.- Coosideras <J.Ie tu ingreso a esta escuela se debió a qJe: 
a) lienes la capacidad SlJficiente 
bl Estooasla para haceI10 
e) Saliste sorteaOO 
d) B examen era lácil 

17.- Cuando la han llegado a asaltar, crees "", .. deIlió a ",a: 
a) En estos tiempos es fácil CJJ9 te asalten 
bl Dasconoces las _das da seguridad en .. tos casos 
el Ya la tocaba 
di No tomasto las precatJdonss debidas 

18.- Cuan<D la p8!SOO8 qJ8 la gusta se fija en ti, ~ensas qJ8: 

al Es fácil entablar relacionas amorosas 
bl F~sta afortunaOO(al 
e) T. esforzaste en _o(a) 
d) r l8IlEIS eualidadas ~ le agradaron 

19,- Cuando te enlermas ¿a qué creas que se debe? 
a) Desconoces los cuidados que datles tonar 
b) No la ctidasta lo suficiente 
e) Ya ta tocaba anfarmarto 
d) En este ambiente oontaminaOO es fácil enfermarse 

20.- Cuando participas en dasa, lo haces porque: 
al Estás seguro de tus hablidOOas 
bl Si ....... tudas d tema 
el Te amesgas a ver si pega 
di El tema es tOOI 

21.- CuanOO tenninasta la secundaria ¿ tenias planeado seguir estuciaró:l? 
a)Si 
biNo 
e)No lo pensaba 

22.- ¿Entre tus aspiraciones estaba ~e en esta escuela? 
alSi 
biNo 
elNo pensaba en eso 

23.- En los siguientes semestres piensas que tu proITl8Iio será de: 
alMB 
b)B 
e)S 
dlNA 

24.- ¿ Piensas terminar tus estu:fios en esta escueta? 
a)Si 
biNo 



24.- ¿ Piensas terminar tus astucias en esta escuela? 
a)Si 
biNo 
e)No los has pensad¡ 

25.- ¿Que piensas hacer al tenninar el bachillerato? 
a)Seguir estudiaOOo 
b)Estudar y trabajar 
c)SoIo tntlajar 
d)No los has pensado 

26.-¿En cuanto tierJllQ piensas tooninar el bachillerato? 
a)3 años 
b)MiIs de 3 años 
e)No lo has pensad? 

27 .-¿Haces la tarea principalmente para pasar la materia? 
a)Nunca 
b)Ralllvez 
e)A_ 
d)Fl1ICU8I1temente 
.)Muy tmooentamsnte 

28.·¿Eslu<!as por el prestigio que te puada brindar la escueta? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
e)Aveces 
d)Frocuanlemenle 
e)MlIy fmctJArltemsnle 

19.-¿ EsWas por opmndat? 
a)Nunca 
b)RaIll_ 
e)A veces 
d)Frecuentemante 
.)Muy fracuanlomenle 

30.-¿ Te planteas matas a largo plazo? 
al Nunca 
b)RaIll_ 
e) Aveces 
d )Frecuentemenle 
e Muy frecuentemente 

31.-¿Plansas en lo "'" estarás haciendo dentro de dos años? 
a)Nunca 
b)RaIllvez 
e)A veces 
d)Fracuenlamente 
e)Muy _lamente 

32.-CuandJla aqJvocas ¿ aceptas tu responsaI>lidad? 
a)NUIlC8 
b)RaIa-
elA veces 
d)Frecuentamenle 
.)Muy _lamento 



33.-¿Confias en el destino? 
a)Nunca 
b)Raravez 
c)Aveces 
d)Frecuentemente 
e)Muy frecuentemente, 

34.-¿Planeas las actiVidades que tienes CJI9 reatizar? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
c)A veces 
d)Frecuentemente 
e)Muy frecuentemente 

35.- Al tomardecisiones ¿ analizas pros y contras? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
c)Aveces 
d)Frecuentemoote 
o)Muy_emoote 

36.-¿Realizar a::tividades da clficultad elevada? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
c)A voces 
d)FlOCUontemonte 
e)Muy frecuentemente 

37. -¿Eliges tareas do mediana dficultad? 
a)Nunce 
b)Rara voz 
c)Aveces 
d)Frecuentemente 
o)Muy hocuontomooto 

38. -¿ Terminas las actiVidades ~ inicias? 
a)Nunca 
b)Raravoz 
c)A voces 
d)F_te 
e)Muy frecuentemente 

39.-¿ T e gusta ~ otras personas hagan comentarios acerca de tu rendimiento escolar? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
c)A vocas 
d)Frecuentomente 
e)Muy fracuentemante 

40.- ¿Pides opiniones da las actividades q.¡e realizas? 
a)Nunca 
b)Rara vez 
c)Aveces 
d)Frecuentemonte 
e)MUY fTecuontomonto 



41 .. ¿Escuchas sugerencias sdlrelas actM_ que haces? 
,)Nunca 
b)Ram"",-
c)A veces 
d)Frecuentemente 
e)Muy frecuentemente 



ANEXO No. 5 

NorrIln¡de ~ escuela: ________ . ______ _ 
Nombre del ~umno: _______ =,,-_______ _ 
Edad: Sexo: 
Grupo: Tumo: 
SemesIn>: T e!éfono: 
_o actual: PItlmedlo de SIICUldaIia: 

Instrucciones. 

En el siguiente cusstlonatio no existen respuestas correctas o inoorrectas. sólo te padmos que ~ con una ~ la 
respuesta que más se sproxima a la forma en CJJ8 actúas ante las situaciones (JJ9 se te describen. Si runc8 te ha 
pasado entonces Imagina que hartas en una situación como esa y contesta. 
No existe limite da ~. pero procura contestar lo más répido pos!b!a. Por favo" lee cuidadosamente toda9 laI 
opcioneu antet cb contesstm. Recuerda elegir una GOla .-puesta por ezda pregunta 

1. Cuanó::I terminaste la secundarla ¿tenias planeado seguir estumanOO? 
a) Si 
b) No 
e) Nc lo pei1SIIOa 

2. ¿Entra tus aspiraciones estaba quedarte eoe esta escuela? 
a) Si 
b) No 
el No lo pensaba 

3. En Jos siguientes semestres piensas que tu promecfo será da: 
a) MB 
b) B 
e) S 
di NA 

4. ¿Piensas terminar tus estudios en esta escuela? 
a) Si 
b) No 
e) No io has pensaOO. 

5. ¿Qué piensas hacer al tenninar el bachillerato? 
a) Seg\ir estudIaOOo. 
b) E,tu<lar y Irabajar. 
e) Sólo Irabajar 
di No lo has pensaOO 

6. ¿En cuánto Ütlfr!lO piensas terminar el bachillerato? 
a) 3_ 
b) Más de 1m ellos 
e) No lo has pen_. 



7. ¿E""""" ~ algtm materia? 
al Si 
bl No 
el No lo has pensaóJ 

8. E""""" ""' la escuela sea: 
al Un espacio para dvertirte 
bl Un lugar de desarn;lo académico 
el Un paso necesario 
d) No has reflexionado allllma. 

9. ¿Qué~cbtenerdetusestu<fos? 
al Sólo un cer1i1Icado 
b) Una base pard seguir estudiancl:l 
el No lo has pensaóJ 

10. ¿Piensas lem1inar Ioci> lo que inicies en esIa escuela? 
al SI 
bl No 
el No lo has pensaóJ. 

11. Consideras que matemáticas será: 
al Fácil 
bl Regular 
el Oiflal 
d) No lo has pensaóJ 

12. Tu dasenvoIvimiento en el becttillerato será: 
al ExceIan1a 
bl Buaoo 
e) Suficiente 
d) Daficianta 

13. ¿eraespesar_cas? 
al Si 
bl No 
el No lo hao pensaóJ 

14. Esperas Cf.J8 estudar en esta escuela sea: 
al Fácil. 
bl RaglJar 
el Dmol 
d) No lo has pensaóJ 

15. Asistier<l:> a la escuela espams: 
al Aprender 
bl Taminar tu bacI1illaralo 
e) Tener amigos y encontrar buen arrbiente 
d) No lo hao pensaóJ 



ANEXO No. 6 

Narbreoolaascua�a: ____________________ _ 
Nombre del alumno: ____ -: _______________ _ 
Eood: Sexo: 
<lf14x¡: Tumo: 
Semastre: T ~éforo: 
Pranedio actual: Prorneáo de secundaria: 

Innlruccionos 

En el siguiente cuestionario no existen respuestas correctas o il1COO'eCtB8, sólo te pedimos qua marques con una .~ la 
respuesIa "'" más .. s¡ro~ma a la fOlTllll en "'" actúas ante las 61_ "'" se la desctiben. Si ....... la ha 
pasado entonces imagina qua harás en una situación como esa y contesta. 
No existe limite de ti~, pero procura contestar lo més riIpido posible. Por favor, lee cuidadosamente tocIéIfI las 
opc1o~ de czda prqfunta cntoo do conte3tar. 
Reeuerda elegir una ooIa re9Puesta por czda PrBlJuma. 

1. CUardllem1inasla la _ ¿tanlas pIansado segulr_? 
a) SI 
b) No 
e) No lo pensaba 

2. CuarxIo la ~erdss buscando una drocción pi..,... ""': 
a) Sua!a sucedar 
b) No bu:scaste lo suficiente 
e) Ellugar era afiól do encontrar 
di Eres_ 

3. Cl.IéIIlOO tienes prOOIemas con tu novio o novia, piensas que: 
a) Cuesta traba¡o evitarlos 
b) Algún dla tenia qua suceda< 
e) Las mlaciones entre pareja son cificiles de llevar 
di Eres poco """""""" (a) 

4. ¿Entre tus as¡>imdones estaba ~rte en esta _.1 
a) Si 
b) No 
e) No lo pensaba. 

5. En los siguientes sameotres pienaas "'" tu promedio sen\ 00: 
a) 9-10 
b) lHj 

e) 6-7 
di ().ij 



6. ¿Piensas terminar tus estudlos en esta escuela' 
a) SI 
b) No 
e) No lo has pensado 

7. CuanOO participas en algún juego de mesa y pierdes, piensas que: 
a) Influyeron hJs habili_ 
b) El azar fue detooninanla 
el Ta esfrxzaste poco 
d) Fue clficil tuviste buenos contrincantes 

6, Cuando no entmgas. ti8f1llO un tmbajo escolar, a¡gumentas qJO: 

al A \IEICeS las tareas se juntan 
b) Ta esforzaste mucho, pero aUn así no lo tem1Inaste 
e) Te costó mucho haoerel trabajo 
d) Efa muy Ifficil Y no lo terminaste 

9, ¿Ouó pi ...... hacer al temúnarelbachlll .... lo? 
a) Seguir esllXlondo 
b) Esluclar y trabajar 
e) Sólo trabajar 
d) No lo has pensado 

10. ¿En cuánto tiSfTllO piensas terminar el bachillerato? 
a) 3 aIios 
b) Más do Iros at\o8 
e) No lo has pensado 

11, Cuando~'" trabajos en equipo, eliges la tarea que t. cale<pOlKl> hacerpon¡ue: 

a) Es lo "'" puedas hacer 
b) Por ~ esfumo que tienes que '""'~ 
e) Su glBdo da dificultad 
d) Es lo que t.1llcó hacer 

12, ¿Esperas ~ alguna materia? 
a) Si 
b) No 
e) No lo has pensado 

13, Esperas "'" la escuela sea: 
a) Un espado pala ávertirte 
b) Unl!.lJ3'dode8arrolloacadémioo 
e) Un espado necesarlo 
d) No has _onado el tema 

14, Cuando tu eqJipo de Imbajo ha 00tenid:> caI~cacionea _, piensas "'" se debi6 a: 
a) Cuesli6n de suerte 
b) Tlabajaron lo sufióonte 
e) EsIa fonnado pcr gente copaz 
d) El trabajo fue sencillo 



15. Cuarm llegas tarre 8 a1gim lugar, piensas que: 
a) En esta ciudad es dificil ser puntual. 
b) Debes 1_ más terr¡>ranO. 
e) No organizas 10 ti"""",,. 
d) No se sabe CUBnOO habrá prctiemas viales. 

16. ¿Qué esperas obtener de lOs estudios? 
8) Sólo un oertificaoo 
b) Una base para seguir estudiando 
e) No lo has pensado 

17. ¿Piensas lerminartoOO lo que inides en esta escuela? 
a) SI 
b) No 
e) No lo has pensado 

18. CUanOO pierdes dnaro en un negocio piensas que se debió a qJ8: 

a) No prestaste suficlBnte atención ~ negocio 
b) Acmni_ linoro es COfTllIicaOO 
e) Tuvi~ mala suerte los nagocios son azarosos 
el) Eras mal acininislraebr 

19. COnsideras (JJO matemáticas será 
a) Fácil 
b) Regular 
e) DIfIcil 
di No lo has pensado 

20. CusnOO participas en clase, lo haces por qua: 
a) Estás seguro de lOs tmlidadas 
b) SiOlTl'fll oslUdas ~ tema 
e) Te arriesgas a ver si pega 
di El tema es ciflcll 

21. ¿Piensas en lo <fJ9 estarás haciend:> dentro da 00s años? 
a) Nunca 
b) Rara.., 
e) Aveces 
di Fracuentemente 

22. Tu desenVOMmiento en el bachillerato será 
a) Exllfjente 
b) Bueno 
e) Suficiente 
di Deficiente 

23. ¿Craos pasar matemáticas? 
a) SI 
b) No 
e) No lo has pensado 



24. Espera ~ estlrlar en esta escuela sea: 
a) Fácil 
b) Regu1ar 
e) Difícil 
el) No 10 has pensado 

25. ¿Cuándo 1& "",ivocas aceptas tu res¡lOI1SIlbilidad? 
a) Nur<:a 
b) Ralavez 
e) Avooes 
el) Frecuent8l11Ol1to 

26. AsistienOO a la escuela esperas: 
a)~ 
b) TmllElr tu bachillemto 
el Tener am:gos y encontrBr buan arrb!ente 
el) No lo has pensodo 

27. CUéIflOO te han llegado a asaltar, erees que se debió a : 
al En estos tierr¡xls es fácil"", 1& asalten 
b) Desconoces las medidas de seguridad en estos casos 
el Ya 1& tocaba 
el) No tomasto las precal.<iones debidas 

28. QJando la persona que te gusta se fija en ti, piensas CJj8: 
al Es fácil entattar relaciones Bf'l"IOI'QS8S 

bl Fuis1& afortunado tal 
el re esfOlZBSI& "".-lo tal 
el) Tienes cualidades que le agradaron 

29. Cuando te ernelmas ¿a qué crees q..¡e se debe? 
al Descoooces los _ "'" se deben tener 
b) No te cuidaste lo suficiente 
el Ya 1& tocaba enfetmarte 
el) En este _ente contaminado es fácil enformsrle 
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