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RESUMEN

La presente investigacitn es un estudio no experimental, descriptivo y correlacional,
que describe y analiza la relacion de las variables Apoyo Social Percibido, Autoconcepto,
Atribucion Causal, Metas Académicas, y Estrategias de Aprendizaje con el Rendimiento
Académico. A fin de describir y evaluar las relaciones con el Rendimiento académico para
dichas variables. se utilizaron los cuestionarios de Apoyo Social Percibido (Graciay
Musitu, 1996) y el cuestionario de Aprendizaje (Diaz, Pérez. Gonzalez y Nuiiez, 1999). La
muestra estuvo compuesta por 162 alumnos regulares de Psicologia de la Universidad de
Valparaiso que cursaron durante el afio 2000. Las técnicas de analisis estadistico fueron el
Andlisis de Media, Mediana, Varianza, y Coeficiente de Correlacion de Pearson. 1.os
resultados evidencian la inexistencia de una relacion significativa de la completitud de las
variables propuestas, observ:jndosc_a sin embargo, diferencias signiticativas en distintas

subvariables



INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo encontrar la relacion de cinco variables que
pueden intluir en el rendimiento académico del estudiante. Dichas variables son el Apoyo
Social Percibido, las Metas Académicas, la Atribucion Causal. el Autoconcepto, y las
Estrategias de Aprendizaje.

Dicha iniciativa surge en primer lugar por el interés de conocer como el Apoyo
Saocial Percibido influye -especialmente en el estudiante universitario- en el Rendimiento
Académico, esto es debido a la escasa investigacion realizada en ésta drea a nivel nacional.
v al gran impacto y relevancia que han tenido las investigaciones sobre el Apoyo Social
(Espaiia y Colombia). desde comienzos de los afios 70 v sus efectos en la salud y el
bienestar psicoldgico. En este concexte. nes informamos de los estudios realizados por los
académicos Diaz A. y Pérez V. (1999) de la escuela de Psicologia de la Universidad de
Concepcidn, cuya investigacion se llevo a cabo en las carreras de Ingenieria de ésta
Universidad. Dicho irabajo se propuso describir las variables Metas Académicas,
Atribucion Causal. Autoconcepto, y las Estrategias de Aprendizaje, en una muestra
universitaria Chilena, nos planteamos replicar dicho estudio agiregando a la evaluacion las
variables Apoyo Social y Rendimiento Académico.

Si bien es cierto, es importante concebir la educacion como un todo, se ha
observado que los sistemas cdueativos formalcs propenden a dar prioridad a la adquisicion
de conocimientos en desmedro de otras formas de aprendizaje (Beltran, 1993)). En esta
nueva concepcion. las reformas educativas orientan la elaboracion de nuevos programas y
en la definicion de nuevas politicas pedagogicas, sin embargo, lo que se revela en la
practica es una escasez de trabajos empiricos en la Educacion Superior gue tengan relacion

con ampliar el conocimiento del proceso de aprendizaje para ni2jorar la calidad de la
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ensefianza y el desempeno academico; esto ifluye en que se mantengan diversas
interrogantes sobre los mecanismos explicativos que dan cuenta de los procesos cognitivos
- motivacionales del aprendizaje formal.

A partir de la revision bibliografica donde se describen estudios recientes sobre el
aprendizaje, es posible afirmar que éste se caracteriza por ser un proceso cognitivo y
motivacional a la vez, brindando con esto un panorama mas integrador respecto a la manera
de como se relacionan estas variables. Sobre la base de estos hallazgos diversos autores
como Blumenfeld, Pintrich, Meece y Wessels; Paris. Lipson. Wixson y de Groot.
consideran prioritaria la integracion de ambos aspectos si se quiere llegar a la elaboracion
de modelos que expliquen la obtencidn de éxitos académicos y Optimos resultados de
aprendizaje, ya que los alumnos necesitan tener tanto voluntad como habilidad. lo cual
reflejaria con claridad el grado de interaccion existente entre lo motivacional y lo cognitivo
en el aprendizaje (Gonzdlez - Cabanach, 1996).

Asi como es importante dentro de la concepcion actual la idea de integrar aspectos
cognitivos y motivacionales que influyen en el aprendizaje y ¢l rendimiento, también lo cs
la consideracion del Apoyo Social como un agente activo en la construccion y desarrollo
psicosocial del alumno. Ambas ideas convergen hoy en la manera de enfocar el estudio de
posibles determinantes del aprendizaje y del rendimiento académico.

Nuestro estudio considerd una muestra intencional de alumnos y alumnas de la
carrera de Psicologia de la Universidad de Valparaiso matriculados en el ano 2000, donde
la medicion de las variables de Apoyo Social Percibido. Metas académicas, Atribucion
Causal. Autoconcepto, y Estrategias de Aprendizaje de dichos alumnos. se relaciona con su

Rendimiento Académico haciendo una lectura en el contexto socio educativo.
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1. DEFINICION DEL PROBLEMA

Todo ser humano es un ser social en interrelacion con otros. De esta interaccion con
otros. obtiene el soporte afectivo y emocional. construye su identidad, con sus deseos y
motivaciones. En este sentido, la educacion formal juega un papel importante en el proceso
de socializacion. Es asi como el ingreso y la. permanencia en la educacion superior es una
etapa importantisima en el logro de estos descos. en la obtencion de las herramientas
necesarias para insertarse con éxito en el dmbito laboral donde desarrollard y aplicara sus
competencias profesionales.

Hoy en dia considerando la gran cantidad de circulacion y almacenamiento de
inforimacion, a la educacion se le plantea una doble exigencia, por un lado debe transmitir
masiva y eficazmente un volumen cada vez mayor de conocimientos tedricos y técnicos, v
por otro lado. debe hallar y definir orientaciones que permitan no dejarse sumergir por las
corrientes de informaciones mas o menos efimeras. Esto hace indispensable asignar nuevos
objetivos a la educacion y, por consiguiente, modificar la idea que nos hacemos de su
utilidad. UUna concepcion mds amplia de la educacion deberia llevar a cada persona a
descubrir. despertar, e incrcmeniar sus posibiiidades creativas, actualizando asi sus
habilidades. lo que supone trascender una vision puramente instrumental de la educacion. la
que es percibida como una via obligada para obtener determinados resultados. Segun lo
senala el informe de la UNESCO (1996). la educacion en el camino de la vida se basa en
cuatro pilares fundamentales: Aprender a Conocer (profundizar conocimientos en un
namero reducido de materias, lo que implica ademds un aprender a aprender). Aprender a
Hacer (adquirir conocimientos y competencias para enfrentar situaciones diversas y
realizar trabajos en equipo). Aprender a Vivir juntos (desarrollar la comprension del otro,

respetando los valeres de pluralismo, comprension mutua y paz), y Aprender a Ser



(desarrollar la autonomia. capacidad de juicio v responsabilidad personal, respetando la
diversidad de cada individuo).

En la actualidad, el desarrollo y la modernizacion de nuestro pais reconocen a la
educacion como un eje central en la transtbmla‘ci(m de las estructuras sociales, para dar
respuesta a la crectente complejidad que demanda este mundo globalizado. Este
reconocimiento se ha hecho exnlicito en la retforina educacional y en todos los niveles
cducacionales, aunque se observa puco ¢nfasis en el dmbito de la educacion superior.

Desde el punto de vista de la educacidn interesa conocer los mecanismos, los
modelos y sobretodo, las leyes que controlan y regulan el proceso del aprendizaje. Es asi
como en la actualidad concebir este proceso como una construccion de conocimiento mas
que un proceso de adquisicion de conocimiento, provoca una revolucion en la psicologia de
la educacion, siendo actualmente importantisimo el estudio de los procesos cognitivos que
estan a la base del aprendizaje. Esto implica concebir al estudiante como un agente activo,
que aprende integrando los nuevos conocimientos a la estructura cognitiva, y de
reconstruccion, donde dicho proceso estd muy ajustado al ambiente en que se lleva a cabo
{Resnick. 1989).

De este modo. nos ha parecido necesario investigar sobre ésta realidad en nuestra
escuela de Psicologia, conociendo su desarrollo y sus cambios en el diseiio curricular,
donde se busca mejorar la formacion y el perfeccionamicnto del futuro profesional.
entregando las herramientas necesarias para un buen desempeiio en el area de la Psicologia.

En nuestro pais son pocos los estudios realizados sobre las variables Cognitivas y
Motivacionales, involucradas en el proceso del Aprendizaje. Tomando como referencia el

estudio realizado por Diaz A. y Pecez V. (1999), se ha pretendido incorporar la descripcion



v evaluacion de la variable Apoyo Social v su relacion con el Rendimiento Académico de
los v las estudiantes de Psicologia de la Universidad de Valparaiso

La presente investigacion sitta el acento en la relevancia que tiene el Apoyo Social,
el Autoconcepto. la Atribucion Causal, las Metas de Estudio y las Estrategias de
Aprendizaje en el Rendimiento Académico del alumnado universitario.

Por todo lo expuesto anteriormente, el problema en estudio queda enunciado a
través de las siguientes preguntas:

¢Qué reiaci6n parcial existe entre las variables Apoyo Social Percibido,

Autoconcepto. Atribucion Causal, Metas de Estudio. las Estrategias de Aprendizaje y el

Rendimiento Académico de una muestra de alumnos y alumnas de la carrera de

Psicologia de la Universidad de Valparaiso?
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2.0BJETIVOS
2.1 Objetivos generales
. Describir el Apoyo Social Percibido. el Autoconcepto. la Atribucion Causal. las
Metas de Estudio, las Estrategias de Aprendizaje y el Rendimicnto Académico en los
alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.
. Establecer la relacion parcial existente entre el Apoyo Social Percibido, el
Autoconcepto, la Atribucion Causal, las Metas de Estudio. las Estrategias de Aprendizaje y

el Rendimiento Académico en los aluninos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.

2.2 Objetivos especificos

Describir ¢l Apoyo Social Percibido en los alumnos de Psicologia de la Universidad
de Valparaiso, y establecer su relacion con el Rendimiento Académico

Caracterizar el Autoconcepto en los alumnos de Psicologia de la Universidad de
Valparaiso. v establecer su relacion con el Rendimiento Académico

Establecer la Atribucion Causal en los alumnos de Psicologia de la Universidad de
Valparaiso. v establecer su relacion con el Rendimiento Académico

ldentificar las Metas de Estudio en los alumnos y Psicologia de la Universidad de
Valparaiso. y establecer su relacion con el Rendimiento Académico

Detectar las Estrategias de Aprendizaje en los alumnos de Psicologia de la

Universidad de Valparaiso, y establecer su relacion con el Rendimiento Académico



3. HIPOTESIS
Existe relacion entre el Apoyo Social Percibido. el Autoconcepto, la Atribucion

Causal. las Metas de Estudio, las Estrategias de Aprendizaje y el Rendimiento Académico

en los aluninos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.

4. MARCO TEORICO
4.1 UNA APROXIMACION A LAS VARIABLES EN ESTUDIO

[Los modelos de aprendizaje. en general, presentan dos concepciones que denotan
estilos y modos de accion distinta los que por definicion residen en la naturaleza de los
cambios que estudian. L.us modeics mecanicistas, en sus diversas variantes, se ocupan de
cambios continuos, medibles. y por tanto cuantificables, que tienen lugar como
consecuencia de la practica acumulada bajo ciertas condiciones. Por el contrario, los
modelos constructivistas o de reestructuracion, se ocupan de los cambios preducidos en la
organizacion de las estructuras cognitivas como consecuencia de la interaccion entre esas
estructuras y los objetos a los que se aplican (Pozo, 1997)

I'n la actualidad el drea de la Psicologia f:ducacional ha comenzado a proponer
modelos para comprender y explicar el proceso del aprendizaje significativo (Garcia y
Pintrich, 1994). integrando 12 mirada cognitiva y motivacional que hasta hace unos pocos
anos se trataba de manera independiente. Ademas no se puede obviar lo relacional al
momento de estudiar éste proceso. considerando el desarrollo social y la madurez socio —
afectiva. como patrones en bisqueda de interacciones satisfactorias,

Teoricamente. parece incuestionable la hipotética relacion entr: las variables en
estudio v ¢l Rendimiento Académico. Empiricamente, no es fac:! ponerse de acuerdo con

un particular, al menos, por lo que se retiere a cuestiones puntuales como la direccion de la



relacion. la magnitud, las variables extranas de las que depende ea valores de los indices de
correlacion, entre otras. En general. parece aceptable la hipdtesis de “una relacion
reciproca” entre las variables para obtener un buen rendimiento académico (aunque no
suficiente), donde el alumno posea un grado de compaiiia o soporte ambiental, se encuentre
motivado para el trabajo académico, ¥ existan los sentimientos de competencia e interés por
el éxito académico.

En la mayoria de las ocasiones. el grado de determinacion reciproca depende de la
presencia o ausencia (y relevancia) de otros tipos de variables. tales como el interés del
alumno por la realizacton concreta (v en ese momento), nivel de ansiedad, exigencia
tamiliar, actitud del profesor, ¢ incluso la significatividad de las tareas a realizar (por
ejemplo. si despiertan su interés, si la dificultad esta acorde con las posibilidades reales del
alumno. etc.), constituyendo variables moduladoras que enriquecen o distorsionan dicha
determinacion, por lo cual la realizacion Optima de unatarea académica no dependerd
unicamente de las capacidades propias del alumno, sino de la evaluacion que de cllas éste
realiza.

Al abordar el tema del rendimiento académico, muy relacionado con esta evaluacion
de la capacidad percibida se encuenira el autoconceepto: valoracion personal v subjetiva que
el alumno hace de si mismo (Cabanach, Nuiiez v Garcdia-Fuentes, [994). St bien es verdad
que el alumno entra a los estudios superiores con dicha tacultad casi completamente
establecida. no es menos cierto que ¢s susceptible de modificacion, de alli que dentro de la
dindmica del autoconcepto se aprecia que ¢l rendimiento académico no depende tanto de la
capacidad real cuanto de la capacidad creida y sentida por el sujeto (Beltran. 1985). El
grado de congruencia existente entre las capacidades reales del sujeto y el nivel de

capacidad percibida determinaréd que los alumnos generen altas o bajas expectativas de



€xito ante la tarea de aprendizaje. donde el rendimiento del alumno esta mediatizado
directamente por elaboraciones cognitivas personales (McClelland, 1987; Paris, Olson y
Stevenson, 1983: Stipek, 1988 Wiener, 1986).

Los determinantes motivacionales no son solo los intereses, sino también las
expectativas del sujeto y sus pautas atribucionales (Alonso Tapia, Garcia y Montero, 1986,
Castro Posada, 1986), por lo cual la gran mayoria de los modelos motivacionales recientes
destacan que la motivacion estd en gran nicdida mediada por las percepeiones que los
sujetos tienen de si mismos. y de las tareas a las que se ven enfrentadas, por lo cual se
postula que la conducta humana es propositiva e intencional y que esta guiada por la
representacion de metas. Hay acuerdo unénime en que las metas

generales de la conducta

LS

de rendimiento, son el demostrar competencia y el incrementar, o al menos proteger, los
sentimientos de valia y autoestima (Gonzalez y Tourén, 1992). dicha unanimidad explicita
que las correlaciones entre cogniciones acerca de las causas, de los resultados, creencias de
control v las variables ambientales generan expectativas de eficacia. donde dichas variables
ambientales, como ios conteaios cooperativos versus competitivos v las recompensas
extrinsecas versus intrinsecas, son parte del proceso mottvacional (Ames, 1992:). De los
diferentes enfoques que han sido propuestos para explicar la motivacion para el aprendizaje
v el rendimiento, destacan la teoria atribucional de la motivacion de logio de Weiner (1986)
donde se define que son las atribuciones una variable importante ante los resultados
obtenidos, mas concretamente sus dimensiones (lugar de control. estabilidad y
controlabilidad). las que determinan la motivacion y, por lo tanto, el rendimiento
académico.

Recientemente. una serie de autores ha analizado la motivacion considerandola

como una actividad orientada hacia ana meta establecide (C.S. Dweck v J.G. Nicholls).
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siendo importante conocer qué tipos de metas persiguen los alumnos, de qué modo influyen
en su comportamiento y qué variables contextuales influyen. Este tipo de patrén
motivacional en relacion al rendimiento (Metas de Logro). se ha encontrado que
determinan tanto las reacciones afectivas, cognitivas y conductuales ante los resultados de
€x11o o fracaso como la calidad de sus ejecuciones (Dweck, 1986; Ames, 1992). Segin
estos autores las metas representan un constructo fundamental que permite predecir la
conducta del sujeto, constituyendo el punto de referencia a la hora de abordar el estudio de
la motivacion de logro.

Las distintas metas que persiguen los sujetos, definidas como el marco en funcion
de cual éstos interpretan y responden a los acontecimientos (Dweck y Leggett, 1988). han
sido clasificadas en cuatro categorias (Alonso Tapia y Montero, 1992): metas relacionadas
con la tarea, metas relacionadas con el yo, metas relacionadas con la valoracion social, y
tinalmente las metas relacionadas con la consecucion de recompensas externas.

El tipo de motivacion del sujeto junto con la percepcion de lo que se le exige (qué
aprender. cdmo, cuando. etc.) y con la habilidad que posea ¢ste en el manejo de estrategias,
ticne como consecuencia que ante una determinada tarea el estudiante emplee un tipo de
estrategias de aprendizaje u otro. De hecho. los sujetos con un tipo de motivacion de
wardcter intrinseco utilizaran preferentemente estrategias de aprendizaje que Heven a un
aprendizaje protundo (significativo), mientras que aguellos con motivacion extrinseca
aplicaran estrategias que conllevas un aprendizaje de cardcter mas superticial.

A continuacion se describird y analizara cor: mas detalle cada una de las variables.

Jue a nuestro entender, afectan en mayor o inenor medida el Rendimiento Académico



1.2 APOYO SOCIAL

Desde comienzos de los afios 70. se ha_producido un inusitado desarollo en el
interés por e} concepto de apoyo social y sus efectos en la salud y el bien estar psicologico v
social. Este interés se retleja en una explosion de trabajos de investigacion, asi como en un
importante crecimiento en el numero de programas de prevencion y de intervencion que
incorpora el uso del apovo social.

Este incremento en el interés por el concepto de apoyo social puede atribuirse por
diversos factores (uno de ellos es su posible rol en la etiologia de enfermedades y
problematicas psicosociales). Los vinculos sociales, la integracion social y las relaciones
interpersonales han sido consideradas como un elemento central en la calidad de vida
individual. La evidencia procedente del estudio de les efectos negativos del aislamiento
social, refuerza la concliisié:n de (ue las relaciones sociales son un elemento critico en el

bien estar.

“u

Numerosos estudios han encontrado que el apoyo social puede ser un promotor de lz
salud. El vincutlo entre apoyo social y resultados de salud, tanto fisica como salud
psicologica, estd reconocido ampliamente en la literatura cientitica (Sarason, Sarason v
Gurung. 1997). Hace arios. House y sus colaboradores (House, Landis v Umberso, 1998)
argumentaron que la asociacion apoyo social — salud no solo estaba bien demostrada sino
que era bastante considerable por tener importantes ramificaciones practicas. Sin embargo.
muchas 1ntervencicnes de apoyo social no han producido los efectos beneficlosos
esperados. Una posible razon para ¢stas dificultades en demostrar un efecto bien aceptado
Je apoyo social, puede deberse a la variedad de modos en que se ha definido el apoyo

social.



Efectos del Apovo Secial en la salud v el bienestar

El interés por el estudio del Apoyo Soctal se despierta fundamentalmente por la
2sociacion positiva entre esta variable e indices de salud, asociacion repetidamente
observada y que se ha retlejado en un abundantisimo niimero de trabajos de investigacion y
revisiones que dejan pocas dudas con respecto a la importante asociacion entre la
percepcion del Apoyo Social. la salud y el ajuste psicosocial (Gottlieb, 1981: Cohen v
Svme, 1985; Kessler y otros, 1985: Gracia y otros, 1995).

[.os estudios que han relacionado la carencia del Apoyo Social y el aislamiento
Social con la mortalidad constituyen la evidencia més dramatica acerca de la relacion entre
el Apoyo Social y 1a Salud. Los estudios epidemiologicos prospectivos sobre la relacion
entre el aislamiento social y los indices de mortalidad que se iniciaron a mediados de lox
anos 60 se encuentran entre los mas conocidos y citados. Uno de estos estudios fue
completado por Berkman y Syme en Oakland, California. En este estudio mas de 4000
personas fueron clasificadas de acuerdo con su nivel de Apoyo Social. evaluado en
términos de su estatus marital, pertenencia a clubes. grupos religiosos v la cantidad de
contactos con amigos y familiares. Ademads se controlaron variables tales como el estarus
socioecondmico, la obesidad, ejercicio fisico, tabaquismo, uso de alcohol, etc. Despuds de
un seguimiento de nueve anos los resultados obteridos indicaban que los varones con
niveles mds bajos de Apoyo Social tenian una probabilidad de morir durante ese periodo de
2.3 veces mas elevada que otras personas con niveles mmayoies de Apoyo Social. Para las
mujeres con carencia de Apoyo Social la desventaja era de 2,8. Pero ademas, lo que
conticre una mayor solidez y credibilidad a este estudio. es el hecho de que sus resultados
han sido corroborados por, al menos. otros seis estudios similares realizados no solo en

EUA sino también en otros paises como Suecia o Finlandia (House y otros, 1988).



Como ha sefialado Cameron {1990), aunque la mavoria de las investigaciones son
de naturaleza correlacional y no pueden lcgitilpamemc utilizarse para establecer relaciones
causales, siguen constituyendo una excelente razon empirica para creer en la importancia
de las relaciones sociales de apoyo. Asi, por ejemplo, se han observado relaciones entre el
apoyo social y variables en los siguientes ambitos de la salud y el ajuste psicosocial (Turner
v ootros, 1982: Garbarino, 1983: Cameron, 1990): (1) Se ha observado repetidamente que
existe una relacion positiva entre el apoyo social y la salud fisica, por ejemplo. menor
incidencia de enfermedades coronarias, menores complicaciones en el embarazo, menor
numero de ataques de asma, etc. (2) El aceeso a relaciones intimas o redes sociales
positivas se ha asociado con el bienestar psicologico y la ausencia de depresion. (3) El
apoyvo social modera los efectos negativos del estrés laboral y el desempleo. (4) El
aislamiento social se ha identificado repetidamente como un correlato o factor de riesgo del
maltrato infantil y de la retirada del menor del hogar. (5) El acceso a una red social positiva
ha demostrado ser un mejor predictor del éxito en la integracidén comunitaria que otros
tratamientos para pacientes mentales, menores en centros de tratamiento residenciales y
para la vuelta del delincuente juvenil a la comunidad. (6) Es mas improbable para las
personas que han sido maltratadas en su infancia, pero que poseen una red social fuerte y
activa. repetir los malos tratos con sus propios hijos. (7) La disponibilidad para una
persona que ha perdido a su pareja de una red social compuesta por personas que han sido
capaces de superar un mismo suceso vital proporciona tanto fortaleza como un modelo para
afrontar la pérdida.

Se considera la creciente evidencia empirica acerca de ia importancia del apoyo
social como un recurso con un poderoso potencial para la prevencion v mejora del bienestar

tisico y psicosocial, es comprensible que la atencion de los investigadores se dirija cada vez



mds a las posibles aplicaciones practicas de ese conocimiento. Los ejemplos anteriores no
solo subrayan la importancia que las relacionc;s sociales de apoyo tienen en la salud fisica y
mental y el ajuste social (lo que sugiere la aplicacion a numerosos dmbitos de la
intervencion social) sino que sugiere una nueva forma de entender la intervencion social en
la que los recursos sociales del entorno natural pueden desempefar un rol fundamental en el
logro de los objetivos de la intervencion.

Conceptuslizacion de Apovo Social

Aunque existe una gran dive:sidad entre autores al momento de definir el mivel de
analisis y las dimensiones del término apoyo social (Gracia v otros, 1995: Gracia y Musitu,
1990). pueden encontrarse elementos convergentes. Y, ciertamente, st en algo se muestran
de acuerdo los investigadores es en el cardcter multidimensional del co.istructo apoyo
social.

Es importante distinguir aqui entre los términos red social y apoyo social que a
menudo se utiliza indistintamente. Por red social se entiende las caracteristicas estructurales
observadas en las interacciones sociales mantenidas por un individuo, grupo o comunidad.
El concepto de apoyo social incide especialmente en el efecto que esas relaciones sociales
pueden ejercer en el mantenimiento y mejora en el bicnestar individual (Diaz - Vega,
1987). Dado que las redes sociales proporcionan el marco estructural indispensable para
que el apoyo sea accesible al individuo (Lin et al, 198t) ambos conceptos presentan una
estrecha vinculacion que. en ocasiones, se confunde con equivalencia.

Entre los intentos de recoger los distintos aspectos y dimensiones del apoyo social
en una definicion sintética e integradora. sobresale el realizado por Lin (1986), donde logra
capturar con mayor éxito los elementos mds distintivos de las distintas definiciones

ofrecidas por los investigadores. Liste antor define el apoyo social a partir de dos elementos



que componen el concepto: social v apoyo. El componente “social™ (aspecto estructural)
retlejaria las conexiones del individuo con el entomo social. los cuales pueden
representarse en tres niveles distintos: (a) la comunidad. (b) las redes sociales y (c) las
relaciones intimas o de confianza. El componente “apoyo™ (aspecto procesual) reflejaria las
actividades instrumentales v expresivas esenciales.

En el estudio del constructo apoyo social, es ampliamente aceptada la definicion
entre una perspectiva cuantitativa o estructural y una perspectiva cualitativa o funcional.
Desde la perspectiva estructural, las variables o aspectos que mas han recibido atencion de
los investigadores han sido el analisis de la integracion y participacion social, y el analisis
de redes sociales, considerando tanto las variables estructurales de la red (como por
¢jemplo el tamaiio v densidad), como las variables de la interaccion, multiplicidad,
reciprocidad, frecuencia de contacto, dispersion geografica. homogeneidad (Gracia y otros,
1993).

Pero quizds la perspactiva de estudio que mas impacto y peso especitico ha tenido
en este campo de investigacion ha sido la perspectiva cualitativa o funcional, esto es, el
analisis de la medida en que las relaciones sociales satistacen diversas necesidades (o en
otros términos desempenan diferentes tunciones). Este mayor impacto es debido
fundamentalmente a que los efectos protectores del apoyo social se han observado con
mayor frecuencia al utilizar medidas funcionales, mientras que cstos efectos no se
observan. en general, al utilizar medidas estructurales. En esta dimension de analisis se
2nfatiza el apoyo social en los aspectos que apuntan a las consecuencias positivas que
axtrae el individuo por pertenecer al entramado social. De esta manera, se hace una
distincion en relacion con los aspectas mds propiamente estructurales de las interacciones

<ociales, que bosquejan el aspecto objetivo de las mismas (tamafio, frecuencia. etc.).
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Para etectos del presente estudio, considerando tanto a los sujetos como la
metodologia de investigacion, se hace necesario centrarnos en un estrato o dimension del
Apoyo Social que a nuestro juicio, lleva por si misma, relevancia y conceptos oportunos
para nuestra investigacion. Dicha dimension es la perspectiva Cualitativa o Funcional del
Apoyo Social (Gracia. 1997). Donde las funciones como el apoyo de estima, apoyo de
evaluacion (afirmacion o teedback), compaiiia social o la oportunidad que nos ofrecen las
relaciones sociales con otros, son significativas o co-causales de nuestro vivir cotidiano y
toman relevancia (Weiss. 1974). Esta dimension hace referencia a las relaciones sociales
tanto como un fin en si mismas, como un medio por las que el individuo satisface
necesidades emocionales afiliativas, tales como sentirse amado, compartir sentimientos o
problemas emocionales, sentirse valorado y aceptado por los demas, o resolver
frustraciones. Por otra parte dentro de la perspectiva funcional se ha distinguido entre el
apoyo percibido y recibido. refiriéndose asi a dos componentes de este constructo: el
componente cognitivo y el componente conductual, una distincion que desde el punto de
vista de la investigacion ha generado un importante debate (Gracia y otros. 1995).

Apovo docial Percibido

El modo de percibir situaciones, y el modo de develarlas no sélo pasa a ser un acto
individualizado, sino también repercutor del espacio comunitario. Desde la psicologia
social se considera que los sucesos o circunstancias del mundo real afectan al individuo en
la forma e intensidad en que son percibidos (Gracia. 1997)

Iin esta dimension de ananisis se enfauza el Apoyo Social en los aspectos que
apuntan a las consecuencias positivas que extrae el individuo por pertenecer al entramado
social. De esta manera, se hace una distincion en relacién con los aspectos mds propiamente

estructurales de l2s interacciones sociales. que bosquejan el aspecto “objetivo™ de las



mismas (tamarfio, frecuencia, etc.) (Guarderas, Valdenegro. 2000). Aqui la percepeion de
dicho entramado y su atribucion conlleva un espacio de anélisis y accion futura por patte
del sujeto, buscando la forma de reiacionarse del individuo. y la calidad de la misma.
Gerald Caplan (1974; en Gracia, E.; Herrero, J. y Musitu, G., 1995) no ajeno a estas
argumentaciones, se preocupo por puntualizar debidamente las formas en que el apoyo
social podia mostiarse. En un plano cartesiano distinguio entre la transaccion donde existen
extremos entre lo real v lo subjetivo por un lado: y por otra parte lo transferido donde sus
extremos son lo tangible y lo psicologico. Con dicha puntuacion de analisis se pretende

ilustrar los aspectos mas relevantes en la usanza del Apoyo social. lo cudl se grafica a

continuacion: FIG. 1: Modelo de Caplan (1976)
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Aqui segun Caplan. podemos diferencia cuatro tipos de apoyo social:

(1) Apoyo Tangible-Objetivo: conductas dingidas y destinados a la entrega de
recursos tangibles (dinero, alimento. etc.) motivados hacia efectos positivos
sobre el bienestar fisico y mental.

(2) Apoyo Psicoldgico-Objetivo: conductas dirigidas y destinacas a entregar
pensamientos e inducir afectos positivos hacia los oiros.

(3) Apoyo Tangible-Subjetivo: percepeion del sujeto sobre la existencia de recursos
utiles concretos en su entorno soctal y que pueden ser de su utilidad.

(4) Apoyo Psicologico-Subjetivo: percepeion del sujeto sobre la existencia de
poder de acceder a recursos sociales cognitivos v afectivos beneficiosos para su
bienestar y que le aseguren ciertos tipos de apoyo.

En las funciones de apoyo. Guarderas. Valdenegro. (2000, en Giucia. [L.: Herrero. L.

v Musitu, G., 1995) clabora una sintesis de las mas referidas investigacines. Las tunciones
consideradas son las siguientes:

(1Y Apoyo Emocional: referido a la posibilidad que encuentra el individuo en la red
de apovo para compartir sus problemas con otros. sintiéndose aceptado v
valorado en un clima de confianza e int:midad.

(2) Apoyo Intformacional y Estraicgico: referido a la posibilidad de recibir
informacion respecto de la dimension y/o mitaraleza del problema. a fin de
poder mejorar la eficacia del afrontamiento y las posibles lineits de accion.

(3) Apoye Material, Tangible o instrumental: reterido a la prestecion de

colaboracion material o de servicios.,



(4) Apoyo de Estatus: referido a que la mera participacion del individuo en un
marco de relaciones determinado le brindaria la sensacion de competencia para
desenvolverse en dicho contexto.

(5) Compania Social: referido a las consecuencias positivas que conlleva dicha
compafifa como consecuencia de participar en actividades de tipo ludico-
recreativas, dando la posibilidad de generar nuevos contactos, reforzando el
sentimiento de pertenencia del sujeto.

(6) Apoyo de Evaluacion: referido a la informacion que se orienta especificamente a
fomentar el accionar autoevaluador del sujeto receptor del apoyo, posibilitando
la comparacion social.

(7) Capacidad de Proporcionar Apoyo: referido a la posibilidad que tiene el sujeto
de poder brindar soporte. generando la sensacion de que los demis también lo
necesitan.

Dentro de la perspectiva funcional es de utilidad establecer la distincion entre
Apoyo Recibido y Apoyo Percibido. Dicha distincion descansa en la diferencia que
presenta la disponibilidad de tecursos de apoyo ¢n la comunidad y la percepcion de su
calidad de tales por parte de los sujctos receptores. Al respecto,

Se puede advertir que estos distintos niveles y expresiones en que se desenvuelve ¢l
apovo social funcional marcan diferencias a la hora de su medicion. El Apoyo Social
Percibido apuntaria hacia la evaluacion v percepeion que realiza el individuo de los
recursos de su entorno social, mientras que el apoyo recibido tendria un caracter mas
objetivo. intentando analizar las transacciones totales que ocurren entre los sujetos y su
entorno. ocupando un lugar secundario la experiencia subjetiva de los individuos participes

de dichas transacciones (Guarderas. Valdenegro. 2000).



20

El concepto de Apoyo Social percibido es clave para el investigador en apoyo
social. Por una parte porque la percepcion va incluida en la evaluacion que el individuo
realiza de los procesos en que se ve implicado ([.azarus y Folkaran, 1986): y por otra parte.
porque constituye la Ginica via para conocer las representaciones psicologicas que los
individuos mantienen sobre sus sistemas de apoyo (Coheny Syme, 1985). Ademas se
considera la importancia de la percepcion del apoyo. como objeto de soporte para enfrentar
de forma ventajosa las situaciones dificiles, independientemente de que se acceda o no a los
recursos que se crefan disponibles. Entre este soporte consideran las personas que nos
comprenden, y a las que podriamos contar nuestros problemas, lo cual nos ayuda a superar
crisis personales. y en ocasiones sin recabar siquiera en la ayuda material de esas persona
En 1978, Brown ya observo que las personas con mejores recursos personales y sociales
eran menos propensas a informar de conductas de basqueda de ayuda ¢n situaciones de
estrés

Apovo Social en la adolescencia v en la vida adulta

[.a adolescencia se piensa generahnente como un tiempo en el que los compaiieros.
mas que los miembros de la familia. son fundamentales en la vida de los jovenes. Sin
embargo. la certeza de esta atirmacion, al menos en términos de apoyo social, es
cuestionable. Duiante la adolescencia, los proveedores de apoyo en la familia parecen
desempeiiar un rol inico en la vida del adolescente (Barrera y Li, 1996). Durante la
preadolescencia, asi como en la adolescencia temprana. las madres son consideradas por
esta gente joven como la mas importante fuente de apoyo (Furmany Buhnmester. 1985). El
papel de las madres parece central: ¢l bajo apovo de la madre tiende a predecir bajo apovo
del padre y de los parientes. perc 1 la invers2 ao es cierto (B. R. Sarason, Pierce,

Bannerman y Sarason. 1993: Van Aken v Asendort. 1997). En el estudio de Van Aken et



al. (1997), las relaciones tanto con la madre como con el padre fueron las mas prominentes
proveedoras de apoyo, no solo de ayuda instrumental, sino de apoyo emocional y afectivo,
v parecian centrales para los sentimientos de autovalia del nifto. [.os amigos y abuelos
tienen también un papel en estos sentimientos, pero no podrian compensar el apoyo de los
padres. Los parientes s¢ vci: come proveedores de apoyo. pero debido a que los parientes se
describian también por la gente joven, como fuente primaria de contlicto en la vida de los
niios, los efectos del apoyo por parte de esta fuente fueron en alguna medida
comprometidos. [.os amigos proporcionaban intimidad y acompafiamiento social; sin
embargo, el apoyo de los iguales de diferentes grupos no era intercambiable. El apoyo de
los compaiieros de clase parecia esencial para la autoestima (Van Aken y Asendort. 1997):
el apoyo de los nifios que no eran compaiieros de clase no parecia capaz de compensar la
ausencia de apoyo de los companeros.

Una de las principales necesidades que se presentan durante la adolescencia es el
desarrollo de la autoestima (Hambuig, 1986). Como sefiala Bruhui y Philips (1984). “el
adolescente busca una imagen que no conoce ¢n un mundo que apenas comprende. con un
cuerpo que esta descubriendo™. Durante esta etapa de la vida. la red social se amplia v
posibilita que la persona obtenga cstima y aceptacion de otras relaciones sociales ajenas a
su circulo familiar. Sin embargo, ademads de una fuente de apoyo importante, el grupo de
pares durante la adolescencia constituye también una fuente de estrés. En este sentido. ¢s
importante mostrar conformidad con el grupo social. lo cual constituye una poderosa tucnte
de presion del grupo de pares.

[ista bitsqueda del adolescente de nuevos contextos sociales en los que se desarrolla.
tiene que ver también con el incremento de los conflictos en su circulo familiar. La nueva

composicion de la red social del adolescente provoca que la comunicacion padres-



27

adolescentes decrezca (Herrero, 1992) y, como consecuencia, que se experimente con
nuevos patrones de interaccion con el objeto de lograr un me jor funcionamiento familiar
(Boss, 1980:; Hansen y Johnson, 1979),

De acuerdo con este planteamiento. la adaptacion del adolescente durante el ciclo
vital conlleva por una parte, un grado determinado de contlicto con su dmbito familiar (del
cual obtenia tradicionalmente el apoyo social) y, por otra parte, un notable incremento de la
presion grupal. Ambas circunstancias generan tension y estrés en los jovenes. Lsta
presencia de situaciones estresantes puede llevar a problemas psicologicos si el adolescente
no es capaz de mantener el apoyo social procedente de su familia. Una situacion dificil si
consideramos que en esta etapa se suceden constantes ensayos sobre nuevas fuentes de
apoyo social.

La investigacion en laboratorio ha sugerido que el apoyo social de los padres sigue
siendo central incluso para adultos jovenes (Aseron, Sarason y Sarason, 1992). Se indico
que los padres fueron importantes fuentes no sélo de apoyo instrumental, como el dinero
adicional, sino como fuente de apoyo emocional. El apovo de los padres estuvo asociado
negativamente con el estado de animo depresivo entre los estudiantes. El grado de apoyo de
los amigos, y el apoyo del compaifieros sentimental, en el caso de que lo hubiera, estaba
tnicamente asociado con la soledad. De esta manera, los sentimientos de ser estimado y
apoyado por los padres parecen continuar asociados con la salud mental hasta bien entrada
la tercera década de vide.

La transicion hacia el mundo adulto conlleva el aprendizaje de nuevas tareas y roles.
Durante esta etapa de la vida. las personas eligen sus caireras profesionales, deciden sobre
sus estilos de vida. establecen redes de amigos v se implican voluntariamente en

actividades civicas y comunitarias ( Brulin v Philips, 1984). En el terrenc personal, el inicio
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de una relacion intima y estable exige la aceptacion de las diferencias personales o de las
diferentes expectativas adscritas ai génere dci otro miembro de la pareja.

Apovo Social v determinantes ambientales en el Rendimiento académico

Estudios revisados indican que el tipo de interaccion entre los factores cognitivo-
motivacionales pu=den variar sistematicamente dependiendo del tipo de experiencias de
aprendizaje a las que se encuentre sometido el alumno. De hecho. por ciemplo, se ha visto
que los alumnos con diticultades de aprendizaje pueden desarrollar patrones motivacionales
distintos que los alumnos con un rendimiento satisfactorio. Si bien es cierto que los propios
valores de las variables en estudio (Autoconcepto, Metas de aprendizaje, Procesos
Atribucionales) y el procesanuento subjetivo de las mismas incide significativamente sobre
el patron interactivo desarrollado, no lo es menos el que tales estvategias dependen en gran
medida de diversos factores o variables ambientales o contextuales. Tanto las
caracteristicas propias del ambiente familiar como las delf contexto escolar in*luyen
poderosamente sobre las variables individuales-personales ya citadas, esi como sobre el
Rendimiento Académico.

El contexto Familiar

El papel que juega la familia en relacion al desarrollo del sujeto es fundamental, no
solo porque a travis de ella son cubiertas las necesidades basicas para la supervivencia,
sino porque ademas en su seno se reqlizan los aprendizajes imprescindibles para poder
desenvolverse en la sociedad. La familia constituye un contexto de sociaiizacion
especialmente relevante para el sujeto. ya que en €l se establecen las paiitas que
caracterizaran su apertura v estilo de relacion en otros entornos. En el #yobito familiar es
donde el sujeto desarrolla las primeras percepciones acerca de si misimo. hasundose en la

informacion que sobre €l le transmiten los “otros mas signiticativos™. que en este caso son



los padres. Asi, se ha sefialado come aquellos padres que ofrecen una educacion
caracterizada por el control y exigencia de madurez al sujeto, al mismo tiempo que por las
altas manifestaciones de comunicacion, aceptacion y respeto hacia el mismo, favorecen en
éste el desarrollo de una imagen positiva, asi como sentimientos de autccontfianza y
autoeficacia, que repercutiran de forma positiva sobre sus futuras relaciones con los demas
v sobre su ajusie y conducta social (Cutrona y otros. 1994).

Por otra parte, en edad escolar, la familia también ejerce una gran influencia sobre la
conducta de aprendizaje del sujeto y sobre su rendimiento. La actitud y conducta de los
padres, sus creencias y expectativas acerca de la capacidad y logros del sujeto. favorecen el
desarrollo de un autoconcepto académico positivo o ncgative, asi como un tipo de
motivacion (intrinseca o extrinseca) hacia tareas escolares, factores que determinan. en
parte, los resultados académicos que éste obtenga. De esta forma, aquellos padres que
tienen creencias, conductas y actitudes positivas (por ejemplo. estimular la curiosidad, la
persistencia, independencia, etc., en relacion a las tareas) y altas expectativas en cuanto al
rendimicnto del sujeto, estan promoviendo el desarrollo de sentimientos positivos de
autoconfianza y autocompetencia que favoreceran la motivacion intrinseca hacia los
aprendizajes escolares. repercutiendo esto de torma positiva sobre el rendimiento. Dix
(1993) ha realizado una revision de los resultado de los trabajos sobre las creencias v
atribuciones que los padres realizan sobre sus hijos y la importancia que ello tiene sobre la
conducta de éstos altimos. ¥ ha concluido que aunque la conducta previa de sus hijos es una
fuente importante para la formacion de pautas atribucionales sobre los mismos, éstas
dependen en gran parte, también. de las caracteristicas personales v socioculturales de los
padres. En este sentido, los padres que tienen tendencias depresivas, con baja autoestima. v

ansiosos perciben a sus hijos como mas dificiles v no complacientes que los padres que no
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experimentan emociones negativas. Los patrones atribucionales que llevan ciertas
percepciones de los padres sobre sus hijos conllevan consecuencias especificas para éstos
ultimos. Las atribuciones sobre los hijos tienen, fundamentalmente, dos consecuencias: (a)
regulan las reacciones de los adultos sobre los nifios y. asi, las experiencias de socializacion
a las que los nifios se encuentran expuestos. y (b) influyen sobre el concepto que los nifios
tiencn sobre si mismos y sobre como los adultos quieren que actien (Dix, 1993, pag 637).

Contexto Académieo: los profesores

En relacion a los profesores. se ha puesto de manifiesto como la conducta que estos
tiene en el aula influye tanto sobre el comportamiento del sujeto como sobre su
rendimiento, bien de forma positiva. bien de forma negativa. Para comprender este tipo de
influencia es necesario tener en cuenta no solo la conducta observable y manifiesta del
protesor, sino también los pensamientos o cogniciones en los que aquélla se basa,
concretamente las percepciones y representaciones que el profesor desarrolla acerca del
sujeto, es decir. lo que piensa y espera de éste. las capacidades e intenciones que le
atribuye. etc. Estas representaciones constituyen jas expectativas del profesor respecto al
sujeto v reflejan las creencias que tiene sobre las posibilidades de éste para cambiar v
beneficiarse de los aprendizajes escolares, determiinando la interpretacion y valoracion de lo
que &stos hacen, las reacciones ante sus realizaciones e, incluso, modificando el
comportamiento del profesor en funcion de esas expectativas (Babad, 1995).

La informacion que utiliza el profesor para elaborar las distintas representaciones o
expectativas sobre los sujctos procede de diversas fuentes, como son la observacion inicial
de las caracteristicas y comportamiento de éstos (expectativa inicial). la informacion
proporcionada pnr otros (por ejemplo. informes. pruebas objetivas, ctc.) y 1a observacion

continuada que tiene lugar en el auia. que contirmard o modificara la expectativa inicial.
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Sin embargo. no toda esta informacion es utilizada. sino que sera seleccionada y
categorizada en funcion de determinados factores, entre los que se han senalado como mas
importantes el atractivo fisico del sujeto (que en un primer momento intluye sobre las
expectativas, de manera que los profesores suelen tener expectativas mas altas respecto a
los sujetos que resultan mas atractivos). el sexo. el estatus social, la raza y. sobre todo. ¢l
comportamiento y caracteristicas personales del sujeto v concepto que de su propio rol
tiene el profesor.

Los efectos que estas expectativas v la conducta del profesor tienen sobre el
rendimiento de los sujetos son una realidad (Skinner y Belmont, 1993). Sin embargo. esta
influencia no es lineal. sino que su amplitud y funcionamiento dependen de comple jos
mecanismos que deben tenerse en cuenta. Iin relacion a esto, Jussin (1986) propone un
modelo con el que trata de explicar los efectos que las variables del profesor, tanto
cognitivas como conductuales, tienen sobre la conducta de rendimiento del sujeto, asi como
los factores que pueden iimitar o disminzr dicha repercusion.

De la misma forma que el protesor. en funcion de sus caracteristicas personales v
del concepto que tiene de su propio rol, percibe y representa la informacion que obtiene
sobre el sujeto. éste también interpreta la informacion que le transmite ¢l profesor en
relacion a lo que espera de ¢l. En esta interpretacion juegan un papel fundamental el
autoconcepto que tiene el sujeto, tanto en el aspecto cognitivo (:reencias acerca de sus
capacidades) como en el afectivo (valoracion de las mismas o autoestima), y las
atribuciones que realiza ante los resultados que obtiene. En relacion al primer aspecto,
Bandura (1977) sefiala come a partir de las crzencias y valoracion que hace de sus

capacidades, ¢l sujeto anticipa el resultado de su conducta. es decir, genera expectativas.

bien de éxito, bien de fracaso. que repercutiran sobre su motivacion v su rendimiento. Estas
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expectativas determinardn si la conducta serd iniciada o no, qué esfuerzo dedicara a la
realizacion de las tareas. asi como la persistencia ante las dificultades, etc. De esta forma,
se ha sefialado como los repetidos fracasos que experimentan los sujetos con dificultades de
aprendizaje les llevan a desarroilar creencias de falta de competencia. que conllevan bajas
expectativas de logro y. como consecuencia de ello, una escasa implicacion en las tareas y
un menor rendimiento. En cuanto al tipo de atribucion que realizan, Weiner (1984) ha
sefialado que la expectativas del sujeto dependen de la estabilidad o constancia de la causa
a la que atribuye sus resultados. Los sujetos que interpretan los resultados obtenidos como
debidos a una causa estable tendran altas expectativas de éxito en caso de logro y bajas
expectativas ante el fracaso. Por otra parte, también es importante el grado de
controlabilidad que el sujeto cree que tiene sobre las causas que han llevado a determinados
resultados, de manera que aquellos que consideran que no pueden controlarlas tendran
expectativas mas bajas que aquellos que piensan que estan bajo su control. Por ejemplo. en
el caso de los sujetos con dificultades para el aprendizaje, y debido a sus repetidos fracasos
se ha sefialado que existe mavor probabilidad de que atribuyan sus resultados negativos a
falta de capacidad (factor estable ¢ incontrolable) y sus resultados positivos a factores
externos e incontrolables (por ejemplo, suerte), lo que repercute negativamente sobre sus
expectativas y. por lo tanto, sobre su motivacién v rendimiento.

En resumen. segun el modelo de Jussim (1986, 1989), el profesor proporciona al
sujeto informacion acerca de lo que espera de ¢l por medio de su conducta en el aula. Pero
el etecto gue tal informacion tiene scbre la motivacion y rendimiento del sujeto dependera
de las variables personales de éste. Segun estas caractoristicas y en funcion de si existe o no
ajuste entre la expectativas de uno v otro. el sujeto reaccionara de manera distinta ante la

conducta del protesor, contirmando o no sus expectativas. lo que se reflejard en su
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motivacion y rendimiento. A su vez, el comportamiento del alumno (cognitivo, afectivo.
esfuerzo ante las dreas escolares, calidad de la interaccion con el profesor, etc.)influye
sobre el comportamiento posterior del profesor. Skinner y Belmont (1993) han obtenido
evidencia empirica de que ésta es una situacion con una secuencia reciproca de
interacciones. Segun los autores. la conducta del profesor influye sobre ¢l nivel de
implicacion (conductual y afectiva) de los alumnos, el cual es percibido por el profesor ¢
intluye sobre sus interacciones con los alumnos.

Contexto Académico: Los compaiieros

El grupo de iguales desempeifia un papel fundamental, ya que no solo tavorecen el
aprendizaje de destrezas sociales y la autonomia ¢ independencia del sujeto con respecio de

los otros, sino que ademds ofrecen un contexto para la interaccion social, a partir del cual ¢!
sujeto recibe gran cantidad de informacion autorreferente, relativa no solo a la dimension
académica del autoconcepto (la imagen que tiene de si mismo como estudiante y como
valora esa imagen), sino también a la dimension no académica o social (referida a la
apariencia y capacidad fisica y a la competencia social) (Thornton v Mwore. 1993). Esta
imformacion le servird para desarrollar. mantener y/o modificar su auioconcepto. lo que
repercutird posteriormente sobre su motivacion y su comportamiento académico.

En cuanto a la dimension académica, numeroscs autores han senalado la
importancia que la informazién cobre la pronia competencia (autoeficacia) tiene en relacion
a la conducta del sujeto (Bandura, 1977: Schunk. 1981: Covington. 1985). La valoracion
que el sujeto hace de su competencia. a partir de los resultados que obticne y de la
informacion que recibe al compararse con los demas. determina sus expectativas de logro v
su motivacion. repercutiendo esto sobre su conducta de aprendizaje vy su rendimiento. Asi.

los sujetos que por sus problemas de aprendizaje fracasan repetidements. tienden a dudar de
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su competencia. generand¢ esta cicencia bajas expectativas de logro y baja motivacion, lo
que afecta de forma negativa a su conducta, que se caracterizard por falta de persistencia,
rechazo a las tareas diticiles, poca atencion, etc. Finalmente, todo esto repercutird en su
rendimiento, que serd menor que el de sus comparieros (Butler, 1995).

Fin relacion a esto Marsh (1986 citado por Gonzalez-Pienda, Nufiez v Valle,

1991 )propone un modelo que trata de explicar la relacion entre conducta de aprendizaje v
autoconcepto, a partir no solo de un proceso de comparacion externa, sino también de
comparacion intcrna, actuando ambos de forma independiente. Segun este autor, cuando los
sujetos buscan informacion autorreferente realizan una comparacion externa y otra interna.
En el primer caso, el sujeto compara sus habilidades con las de los iguales signiticativos
para él. En el segundo, compara sus propias habilidades entre si. de manera que la
evaluacion negativa de alguna de esas habilidades serd compensada por una evaluacion
positiva en otra. A nivel gencral. Wienne y Marx (1981) sefialan como aquellos sujetos que
tienen bajas autopercepciones en la dimension académica tienden a compensarlas con mas
altas percepciones en la dimension social. Aunque por lo general los sujetos recurren a la
comparacion externa para obtener informacion acerca de si mismos, comparacion que en
muchos casos resulta negativa. también realizan una comparacion interna, que en tltimo

caso podré repercutir sobre su autoconcepto y. por tanto, sobre su motivacion. su

aprendizaje y su rendimiento académico.



4.3 AUTOCONCEPTO

En las altimas décadas se ha sefialado la relacion del autoconcepto con la
organizacion cognitiva y conductual de los sujetos, ocupando el nucleo del psiquismo
humano (Machargo, 1991). El autoconcepto es considerado como un sistema complejo
formado por las percepciones que el sujeto tiene de si mismo. y que le sirven de referencia
para analizar, valorar ¢ interpretar la informacién, tanto interna como externa. asi como
para guiar su conducta. (Pumariega, 1995).

El estudio del campo del awicconcepto, desde la perspectiva psicologica. fue

iniciada por W. James, en 1890, quien establece los puntos fundamentales para el estudio

del selt™, del “yo mismo™, en detinitiva, del autoconcepto. Este autor considera el “self”

como un agente que piensay percibe (“yvo conocedor™) al mismo tiempo que es objeto de
reflexion (“yo objeto de conocimiento™). Sefialo que también existen tres tipos de “yocs ™.
siendo el primero de tipo material, el cual se refiere a las posesiones personales v
caracteristicas corporales; el segundo de tipo espiritual, el cual agrupa los deseos.
emociones y las tendencias: y en tercer lugar el del tipo social, el cual se caracteriza por
relacionarse con los demids y de sv postura sieal. De este modo considerando estas
divisiones en conjunto llevan al sujeto a su autodefensa y su autorrealizacion (Beane v
Lipka, 1986).

En la actuzalidad. aunque sigue existiendo cierta confusion tanto en la terminologia
utilizada para referirse al autoconcepto (donde se recurre a términos como la autovalia,
autorrespeto, autoestima, Ftc.) como en las dimensiones que lo componen, se considera el
autoconcepto como el conjunto de percepciones que una persona tiene de si mismay que
han sido formadas a través de la interpretacion de la propia experiencia y del ambiente,

siendo influenciadas de manera especial por los retfuerzos y el teedback tanto de los otros
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significativos como los propios mecanismos cognitivos. como las atribuciones™ (Shavelson,
Hubner y Stanton, 1976).

En esta definicion se observa queuna de las fuentes que proporcionan al sujeto
informacion autorreferente que le permitira realizar inferencias acerca de si mismo, es el
feedback de los orros significativos, fuente de cardcter social que incluye tanto los padres,

como profesores e iguales. Andersen (1987) sefiala ademas, que el sujeto recibe

informacion de otras fuentes, como son la observacion de la conducta y reacciones
emocionales propias y la comparaciéon social.

Autores como Shavelson, Hubner y Stanton (1876) detinen el autoconcepto como
“las percepciones que una persona mantiene sobre si misma y que han sido formadas a
través de la interpretacion de la propia experiencia y del ambiente, siendo intluenciadas. de
manera especial. por los refuerzos y teedback de los otros significativos asi como por los
propios mecanismos cognitivos tales como las atribuciones™.

De acuerdo con esto, el autoconcepto se caracterizaria por ser:

a) Muldimensional; las autopercepciones se encuentran organizadas segun su
naturaleza de dimensiones especificas. mas o menos amplias.

b) Jerdrquico: las dimensiones de autoconcepto derivadas directamente de las
experiencias concretas se organizan para dar lugar a otras dimensiones mas
globales. las cuales a su vez pueden reorganizarse a otro nivel mas general.

¢) Estable; cuanto mas general es una dimension mayor estabilidad posee,

d)

Con entidad propia: diferenciable de otros constructos como, por ejemplo, el

rendimiento académico.
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Autoconcepto, Estrategias de Aprendizaje v Rendimiento académico

Trabajos como los de Garcia y Pintrich (1994) sefalan que hasta fechas recientes los
investigadores tratan los aspectos motivacionales y cognitivos del aprendizaje de modo
mdependiente. Por un lado. los modelos puramente motivacionales aportan intormacion
sobre ¢l “por qué” del trabajo de los estudiantes. de su actividad. de su estuerzo
persistencia ante las tareas requeridas. Por otro lado. los modelos cognitivos del aprendizaje
intentan describir “como™ los estudiantes llegan a comprender y dominar tales tareas
mediante la utilizacion de diversas fuentes cognitivas (p.ej. conocimientos previos)
destrezas (p.ej. estrategias cognitivas y de autorregulacion del aprendizije). Ambos factores
("porgqué™ y “como”) operan conjuntamente para crear las condiciones Optimas de
aprendizaje y rendimiento académico (Boekaerts, 1996; Valle 1996).

[Los modelos actuales propuestos para comprender y explicar el proceso de
aprendizaje integran ia vertiente cognitiva y motivacional del mismo. Para aprender es
necesario. por parte del alumno, la interaccion entre dos condiciones: (a) que el alumno sza
cognitivamente capaz de enfrentarse optimamente a las tareas de aprendizaje v (b) que se
encuentre motivacionalmente orientado hacia el aprendizaje o, al menos. la resolucion
efectiva de dichas tareas. Dentro de la dimension cognitiva del aprendizaje se concede
especial relevancia al papel de variables como las aptitudes o procesos cognitivos. los
conocimientos previos, los estilos cognitivos y de aprendizaje y, especialmente. las
esrategias generales y especificas de aprendizaje, mientras que las variables
motivacionales mas import2iter parecen ser las expectativas del alumno, su percepceion del
contexto instruccional, sus intereses. metas y actitudes, asi ccmo la capacidad percibida
para la realizacion correcta de las tareas académicas. Pero ademads de estos dos tipos de

variables (cognitivas v motivacionaies). el aprendizaje y rendimienio académico se
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encuentra relacionado con ciertas variables de ambito de la personalidad o de tipo afectivo.
Una de tales variables es el Autoconcepto, la cudl seria una variable importante dentro del
ambito afectivo — motivacicnal, el cual incide significativamente en el correcto
funcionamiento del ambito cognitivo.

f.as investigaciones actuales ponen de manifiesto que la implicacion activa del
sujeto en el proceso de aprendizaje aumenta cuando se siente autocompetente, es decir.
cuando contia en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia. valora
las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje {(Miller, Behrens y Greene.
1993; Zimmerman. Bandura y Martinez-pons. 1992). Todo ello influye tanto sobre las
estrategias cognitivas y metacognitivas que pone e¢n marcha a la hora de abordar las tareas
como sobre la regulacion del esfuerzo y la persistencia, lo que a su vez incide de forma
directa y positiva sobre ¢l rendimiento académico de los alumnos (Gonzalez-Pienda ¢r «!.
1997, Nuiiez er al. 1995). Este punto de vista integrativo es el que predomina en las teorias
metacognitivas que en la actualidad se estan elaborando. Por ejemplo Borkowski (19921
atirma que tales tcorias se generan a partic de dos asunciones fundumentales: (a) que
cualquier acto cognitivo tiene consccuencias motivacionales y (b) que tales consecuencias
notencian futuras conductas de autorregulacion.

Es importante resaltar la existencia de dos tipos generales de modelos elaborados
para explicar el funcionamiento metacognitivo de un estudiante eficaz. En primer lugar.
c=1an los modelos en los que se adimiten dos dimensiones, la cognitiva y la motivacional.
=<1 como la interaccion entre ambos, pero no discutei el pepei de las variabies afectivas en
= explicacion de la conducta de aprendizaje autorregulado (Boekaeris. 1996). Por otro

o. en scgunco lugar. disponemos de modelos de la conducta de aprendizaje

~=orregulada en los que se admiten tres dimensiones interactuantes: la cognitiva (formada



principalmente por el conjunto de estrategias cogaitivas y de aprendizaje). la motivacional

en la que destacan variables importantes como las metas académicas. los procesos de
atribucion causal. las expectativas de autoeficacia y de resultado) y la afectiva (siendo el
autoconcepto/autoestima una de las variables fundamentales).

LLa idea que se deriva de este ltimo modelo es que la dimension afectiva
interacciona significativamente con la dimensidon motivacional en la determinacion del
esfuerzo que el alumno esté dispuesto a emplear para la puesta en marcha de las variables
de orden cognitivo y metacognitivo con el objeto de lograr un aprendizaje optimo 3
significativo. Sin embargo. la gran mayoria de las imvestigaciones se han centrado en el
andlisis de las variables cognitivo - motivacionales. y su relacion, dejando de un lado las de
tipo afectivo.

[La mayoria de las investigaciones realizadas sobre este tema ofrecen datos que
apovan la hipétecis de la relacion entre la imagen que el alumno tiene de si mismo v su
implicacion especifica en el aprendizaje y resolucion de las tareas academicas. Desde
distintas perspectivas se confirma la existencia de relacion significativa ente el
autoconcepto y/o autoestima del estudiante y la seleccion y utilizacion de determinadas
astrategias de aprendizaje. Por ejemplo. Dean (1997) en una investigacion con una
poblacion preadolescente, ha oncontrado gue los alumnos con alto nivel de autoestima
utilizaban estrategias de aprendizaje mas sotisticadas y lograban mejores resultados en
rareas de recuerdo que sus compaiieros con niveles inferiores de autoestina.

De hecho los alumnos con baja autoestima se comportan mas rigidamente a la hora
de utilizar diferentes estrategias de aprendizaje. utilizando con mucha frecuencia una
estrategia repetitiva para recordar la materia. En consecuencia. segitin los resultados de este

estudio. mientras que los estudiantes con alta autoestima utilizan estrategias de tipo



elaborativo (procesamiento profundo). los alumnos con baja autoestima prefieren la
utilizacion de estrategias de tipo repetitivo (procesamiento superficial). En un estudio
posterior al comentado, Schmeck y Meier (1988) encuentran que los estudiantes que
prefieren elaborar la informacion cuando estudian (mas que repetirla simplemente)
disponen de un nivel de alto autoestima. Por otra parte. los resultados de esos autores
parecen indicar que los estudiantes con alta autoestima implican con frecuencia sus
autoconceptos en el aprendizaje.

En el contexto escolar, la mayoria de los trabajos que han examinado la relacion
entre el logro académico y el autoconcepto han encontrado una relacion significativa entre
ambas variables y. en general, la influencia observada es de tipo reciproco (Gonzdlez y
Tourdn, 1992; Nuifiez y Gonzalez-Pienda, 1994). Al concurrir un conjunto de circunstancias
que ponen en peligro la relacion mencionada, el sujeto suele poner en marcha una serie de
estrategias motivacionales que le permiten regular la motivacion y el esfuerzo necesario
para el aprendizaje (Bear y Minke, 1996; Covington, 1992; Deppe y Harackiewicz, 1996:
(rarcia y Pintrich, 1994; Gonzdlez-Pienda et al, 1997, Mcguire y Mcguire, 1996).

Algunas de estas estrategias son: (a) la creacion de obstiaculos con el tin de
maniener un autoconcepto positivo o “‘self-handicapping™ (por ejemplo. algunos alumnos
ante una amenaza seria de su autoconcepto debido ai mas que posible fracaso en el logro
académico, dejan de estorzarse en las tareas de aprendizaje con el fin de justificar mediante
esta causa el posible fracaso y con lo que. ademas, un eventual éxito quedaria justificado
por su habilidad), (b) la activacion de una imagen de si mismo muy negativa (o “pesimismo
defensivo™). lo que justificaria por si mismo la posible obtencidn de fracaso en el
aprendizaje, pero que hace que al eliminarse la ansiedad ante este hecho el alumno puede

Intentar sacar mayores resultados de los esperados mediante el esfuerzo. (c) activar las



dimensiones positivas del alumno y eliminar el valor de las negativas o “self-affirmation™
{por ejemplo, ante la amenaza de una autoimagen muy negativa como consecuencia de sus
malos resultados académicos. puede reactivar el interés por otras dreas de €l, las cuales le
ofrecen una imagen mas positiva y. como consecuencia. eliminar todo interés por la
dimension académica. redundando en un descenso acusado en la motivacion hacia las
obligaciones académicas), y (d) utilizar un “patron atribucional defensivo™ (en el sentido de
no tomar responsabilidad en los propios iracasos académicos y si en los éxitos) (Nuiiez,
Gonzilez-Pienda. Garcia. Gonzdlez-Pumariega, Roces, Alvarez, 1997).

La utilizacion por parte del estudiante de este tipo de estrategias motivacionales con
el fin de mantener una imagen positiva de si mismo conlleva consecuencias motivacionales,
cognitivas y afectivas. Sobre la relacion entre el autoconcepto y estrategias de aprendizaje,
en cada una de las cuatro estrategias motivacionales mencionadas posee evidentes
implicancias para la conducta de aprendizaje autorregulado. La primera de las estrategias
mencionadas (self-handicapping) implica un menor uso de estrategias cognitivas y de
regulacion del aprendizaje 3 un rendimiento menor, como un nivel adaptativo. Las segunda
de las estrategias. contrariamente a la primera, implica niveles de esfuerzo y estrategias de
aprendizaje propios de estudiantes con un autoconcepto muy positivo. La utilizacion de la
estrategia de autoengrandecimiento (self-affirmation), el alumno al perder la motivacion
intrinseca por las obligaciones académicas conlleva una minima utilizacion de las
estrategias propias de un procesamiento profundo y de un aprendizaje autorregulado,
observandose en estos estudiantes. si existe una fuerte razon externa para el logro la
utilizacion de estrategias de tipo memoristico v repetitivo que conlleva un minimo de
esfuerzo y tiempo. conducentes a un aprendizaje sin ninguin grado de signitficatividad.

Respecto al cuarto tipo de estratec.as defensivas del autoconcepto del estudiante, se debe



sefialar que un alumno metacognitivamente maduro y capaz de autorregular su proceso de
aprendizaje suele tomar responsabilidad del resultado de su conducta, tanto respecto al
¢xito como al fracaso, viendo éste ultimo como una oportunidad de mejorar y crecer en
competencia (Nufiez, Gonzdlez-Pienda, Garcia, Gonzdlez-Pumariega, Roces, Alvarez.
1997).

EXn consecuencia. los estudiantes que utilizan el patron atribucional de defensa de su
autoconcepto no suelen ser estudiantes capaces de autorregular adecuadamente su conducta
de aprendizaje, ya que el fracaso se debe a la incorrecta utilizacién de estrategias y no creen
en el esfuerzo como un factor primordial para mejorar su capacidad de autorregulacion.
Jdonde no se cree que el fracaso se deba a su falta de competencia, sino a causas externas
ue caen fuera de su control. Esta falta de control es la que explica la ausencia de un mayor
esfuerzo ante los fracasos y también la causa que explica el hecho de que el estudiante
pueda seguir disponiendo de una buena imagen de si mismo como estudiante.

Modelo multidimensional del autoconcepto.

Este modelo de autoconcepto representa una vision ordenada y jerdrquica, en la cual
se ubica en la parte superior del esquema, la percepcion global que ticne la persona del

autoconcepto. Liste autoconcepto global se divide en dos édreas:

a) autoconcepto académico.
b) autoconcepto no académico.

Estas a su vez. s¢ dividen en diferentes subdreas, hasta llegar a la conducta actual v
st evaluacion en situaciones concretas.
Cabe destacar que. con relacidn « ia jerarquia de los componentes. mientras mas alto

su nivel jerdrquico mavor scra la estabilidad det autoconceptr (Nunez y Gonzalez-Pienda.

1994).



exigencias profesionales

Otro de los factores importantes en el modelo del autoconcepto de Shavelson seria
ia variable edad y la forma como esta intluye en el comportamiento de los distintos
componentes. La investigacion empirica sefiala dos puntos de importancia en este sentido:

a) se ha encontrado que las autopercepciones de los nifios mds pequefios son

menos diferenciadas.

b)

Mientras las percepciones de los nifios se van diferenciando en forma
creciente durante los aios de ensefianza bdsica, se describe también que estas
autopercepciones sufren una caida durante la enseflanza secundaria y no
alcanzan a diferenciarse luego de la preadolescencia.

Dimensiones del autoconcepto.

Dependera. por ejemplo de la edad. del sexo, la cultura, el medio social y las

gue entrente la persona (Nufez y Gonzalez-Pienda, 1994),

En relacion con el autoconcepto académico y el no académico se pude decir que;
Dentro del autoconcepto académico el papel de la edad es determinante. por
cuanto. a medida que el sujeto avanza en edad, los aspectos academicos pasan a
un segundo lugar en importancia, es decir, el autoconcepto académico que para
el nifo es dificil de diferenciar del autoconcepto global. se circunscribe con
mayor precision exclusivamente a los aspectos relativos a la vida académica a
medida que el sujeto avanza en edad.

Dentro del autoconcepto académico se encuentran otras dimensiones mas
especificas, como sou el autoconcepto académico verbal, autoconcepto

académico matemadtico y por ultimo. un autoconcepto académico relacionado

con las ciencias.



El autoconcepto no académico. a su vez. se manifiesta en tres dreas, que son el drea
social, donde el autoconcento estd asociado con la significacion que la conducta de la
persona tiene para los demads; el drea fisica, donde el autoconcepto tiene que ver con las
aptitudes, la apariencia general del individuo y el drea emocional. esta ultima se considera
como una dimension mas subjetiva e interna y. por lo tanto, la menos generalizable
(Martorell et al, 1992, citado en Nuiez y Gonzalez-Pienda. 1994).

Influencias del autoconcepto

Desde una perspectiva causal, el autoconcepto es el resultado de un proceso de
analisis, valoracion e integracion de la formacion derivada de la propia experiencia v del
tfeedback de los oiros significativos.

Esta informacion constituve una importante base de conocimiento acerca de
nuestras habilidades, logros, preferencias. valores, metas. etc. L.a base de conocimiento. v
su organizacion. no es elaborada de forma aleatoria, sino que el proceso de constitucion del
autoconcepto es selectivo, inventivo y creativo (Segal, 1988, citado en Nufez-Pérez v
(Gonzalez-Pumariega, 19906).

Desde esta perspectiva, el autoconcepto seria ““un conjunto de autoesquema que
organizan la experiencia pasada y que son utilizados por el sujeto para reconocer ¢
interpretar la autoinformacion  relevante procedente de contexto social inmediato”

(Markus, Smith y Morelanand, 1983 5.277, citado en Nuiiez-Pérez y Gonzdlez-Pumariega.
1996).

En lo que se refiere a las influencias del autoconcepto, se sefiala que una de las
tareas mas imporiantes del autoconcepto es regular mediante un proceso de autoevaluacion

v autoconciencia, de manera que el comportamiento de un sujeto dependerd en gran



medida del autoconcepto que el sujeto tenga en ese momento (Machargo, 1991 citado en
Nuiez-Pérez y Gonzalez-Pumariega, 1996).

Sin embargo. este proceso de autorregulacion no se realiza globalmente (Bandura,
1989: Brown y Smart. 1991 citado en Nufiez-Pérez y Gonzdlez-Pumariega, 1996), sino a
través de las distintas autopercepciones o autoesquemas que constituyen el autoconcepto y
que representan generalizaciones cognitivas, actuando de punto de contacto entre el pasado
y el futuro, pudiendo controlar la conducta presente en funcion de éste (Nufiez-Pérez y
Gonzalez-Pumariega, 1996).

[Los autoesquemas, influyer sobre la conducta por medio de las expectativas. de la
interpretacion de las distintas situaciones en las que se encuentra el sujeto, asi como la
informacion que serd seleccionada. o bien afectando a las inferencias que se realicen. L.as
funciones de estos autoesquemas son muy variadas, destacando el ser fuentes
motivacionales, que favorecen los sentimientos de autoeficacia, competencia y de control
sobre la propia conducta (Nufiez y Gonzafiez-Pumariega, 1996).

En definitiva, el autoconcepto. por medio de los autoesquemas que lo constituyen,
se encarga de integrar y organizar la experiencia del sujeto, regular sus estados afectivos y,
sobre todo, actia como motivador y guia de la conducta (Nufiez y Gonzdlez-Pumariega,
1996).

En general. los autores antes mencionados concuerdan en sefialar, que hasta fechas
recientes, los aspectos motivacionales y cognitivos del aprendizaje escolar han sido tratados
en forma independiente. Por un lado, los modelos puramente motivacionales aportan
informacion sobre el porqué del trabajo de los estudiantes, de su actividad, su estuerzo y su
persistencia ante las tareas escolares. Por otra parte, los modelos cognitivos del aprendizaje

intentan describir como los estudiantes llegar a comprender y domar tales tareas mediante



41

atilizacion de diversas fuentes cognitivas (p.ej.. conocimientos previos) v destrezas (p.ej..
estrategias de aprendizaje) (Nuafiez, Gonzalez-Pienda, Garcia, Gonzalez-Pumariega, Roces.
Alvarez y Gonzalez. 1998).

Existe acuerdo en estos autores, en la necesidad de crear y probar modelos
complejos en los que se considere la interaccion entre cognicion y motivacion en el
contexto escolar, puesto que ambos factores operan conjuntamente para crear las
condiciones optimas de aprendizaje y rendimiento académico.

Por lo tanto, para aprender es necesario:

a) que el alumno sea cognitivamente capaz de enfrentarse a las tareas de
aprendizaje y,

b)

que se encuentre motivacionalmente orientado hacia ¢l aprendizaje o, al
menos, hacia la resolucion efectiva de dichas tareas (Nuiiez y Gonzilez-
Pumariega, 1996).

En la dimension cognitiva del aprendizaje, tienen mayor importancia las variables
como las aptitudes o procesos cognitivos, los conocimientos previos, los estilos cognitivos
v de aprendizaje y, especialmente. las estrategias generales y especificas de aprendizaje;
mientras que las variables motivacionales mas importantes parecen ser las expectativas del
alumno, su percepcion del contexto instruccional, sus intereses, metas v actitudes, asi como
la capacidad percibida para la realizacion correcta de las tareas académicas (Nuiiez et al.,
1998). Dentro del ambito motivacional, se considera el autoconcepty como una de las
variables mds importantes, ya que incide significativamente en el correcto funcionamiento
del ambito cognitivo.

Las investigaciones actuales. ponen de maxnsfiesto que la participacion activa del

sujeto en el procese de aprenuizaje anmenta considerablemente cuando este se siente
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autocompetente, es decir, cuando confia en sus propias capacidades, tiene altas expectativas
de autoeficacia, valora las tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje
(Nuiiez et al.. 1998).

Todo esto, influye tanto sobre las estrategias cognitivas y metacognitivas que la
persona pone eni marcha a la hora de abordar las diferentes tareas como sobre la regulacion
del esfuerzo y la persistencia, lo gue a st vez incide en forma directa y positiva sobre el
rendimiento académico de los alumnos (Gonzalez-Pienda et al.. 1997).

Este punto de vista integrativo es el que predomina en las teorias metacognitivas
que en la actualidiad se estdn elaborando. Por esta razon, la idea fundamenta! que subyace a
estas teorfas y modelos es que la dimension alectiva interacciona e influye
significativamente en la determinacion del estuerzo que el alumao esta dispuesto a emplear
para la puesta en marcha de las variables de orden cognitivo y metacognitivo con el objeto
de lograr un aprendizaje Optimo y significativo (Ntfez et al., 1998).

Autoconcepto v rendimiento académico.

Aunque los resultados de los estudios existentes que apovan la hipotesis de que el
autoconcepto académico intluye causalmente sobre ¢l comportamiento cognitivo y
estratégico ante tareas académicas no son del todo claros se han encontrado investigaciones
que resaltan la importancia de dicha influencia. en relacion con otras variables co-causales.
Entre estas investigaciones podemos mencionar a Nuafiez, Gonzalcz —~I"ienda, Rodriguez.
Pérez. (1997) donde se concluye que el autoconcepto positivo tavorece la utilizacion de
procedimientos estratégicos de aprendizaje, en el sentido de que cuanto mejor sea el
autoconcepto dej estudiante mads estrategias de aprendizaje utiliza el alumno, lo cual le

iacilita un procesamiento profundo <le la informacion.
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Winert y Kluwe (1987) demostraron que cuanto mayor conocimiento y control
sobre los procedimientos de aprendizaje, mayor autoestima y motivacion intrinseca. En este
sentido, la ensefianza de estrategias dc¢ aprendizaje. en la medida en que potencian la
regulacion del propio proceso de aprendizaje. tavorece el conocimiento de las propias
capacidades y limitaciones y, mas atn, las posibilidades de actuar sobre ellas.

[La ensenanza del uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje, en la medida
que tavorezcan la reflexion consciente, la regulacion y la toma de decisiones en relacion a
las propias habilidades. contribuird a mejorar el autoconcepto y. a la inversa, un buen
conocimiento y control sobre las propias capacidades contribuird a un mayor nivel de
conciencia y regulacion, necesario para conseguir un comportamiento estratégico Optimo
(Monereo, 1994)

De acuerdo con la investigacion de Nufiez et al (1998). se pude decir que : los
alumnos con un autoconcepto puasitivo, disponen de mayores recursos cognitivos
motivacionales (las estrategias de aprendizaje. motivacion, concentracion. actitud. etc.) que
los alumnos con un autoconcepto negativo.

Los resultados de ésta investigacion indican también que :

a) Cuanto menor es el autoconcepto académico del alumno mayor serd la

dificultad para utilizar estrategias que le lleven a un aprendizaje signiticativo
v duradero.

b) Que cuanto mas positiva sea la imagen que tiene de si mismo como
estudianic mayor serd Iz utilizacion de estrategias conducentes a
aprendizajes sustantivos,

¢) Que el autoconcepto académico influye positivamente sobre la motivacion

ha~ta el aprendizaje de los sujetos.
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d) Que un autoconcepto académico positivo contribuye a generar un estado de
ansiedad moderado necesario para el aprendiza je profundo.

e) Que cuanto mas positiva la imagen que el alumno tiene de si mismo como
estudiante, mayor serd el nivel de concentracion a la hora del estudio.
aprendizaje y realizacion escolar.

f) Quex disponer de un autoconcepto académico positivo parece incidir en la
configuracion de un estado actitudinal favorable hacia todo lo que representa

e implica la escuela,

<
N

Que alumnos con un autoconcepto positivo disponen de mayores recursos

cognitivos y motivacionales (estrategias de aprendizaje. motivacion.
concentracidn, actitud, etc.) que alumnos con un autoconcepto negativo.

De hecho, se puede afirmar que cuanto mas positivo es el autoconcepto académico

del estudiante menores son las deficiencias percibidas por este. en cuanto a los propios

recursos de tipo estratégico, mavor es el nimero de estrategias profundas de aprendizaje

atilizadas por el alumno. mayor es su concentracion, mds positiva s su actitud hacia {a

¢scuela y mayor es también la utilizacion de estrategias de apoyo al estudio y aprendizaje
escolar (Nuiez, et al., 1998).

Ademads, muchos de los investigadores antes mencionados coinciden en sefalar la
astrecha relacion existente entre la dimension académica del autoconcepto y la ntilizacion
de estrategias de aprendizaje y apeyo al estudio. Consecuentemente con lo seialado. se
nuede confirmar la existencia de una relacion significativa y positiva entre la imagen que el
alumno tiene de si mismo como estudiante (y en general) y la seleccion y utilizacion de

estrategias de aprendizaje favorecedoras de un aprendizaje significative,



Por lo tanto, se puede decir, que el autoconcepto académico influve

significativamente en la utilizacion de estrategias de aprendizaje por parte del estudiante.
mientras que el autoconcepto general no presenta una influencia significativa directa, salvo
en la utilizacion de estrategias que favorezcan un aprendizaje significativo, por ello. es
posible afirmar que el autoconcepto académico del estudiante se encuentra muy vinculado a
los recursos estratégicos que el estudiante ponga en juego a la hora de abordar las tareas de
aprendizaje (Nufiez. et al., 1998).

Como se ha visto en este capitulo, el autoconcepto se relaciona con distintas
variables que influven va sea en forma directa o indirecta en la manera en que las personas
aprenden, y mas especiticamente en las estrategias de aprendizaje que utilizan. en las metas
que se plantean y en las atribuctones que hacen de su proceso de aprendizaje. Por esta razon

a continuacion se tratard en profundidad la variable de las atribuciones causales y como esta

se relaciona con las demas variables.

4.4 ATRIBUCIONES CAUSALES

El modelo atribucional de la motivacion humana, desarrollado originalmente en

relacion a la motivacion de logro, ha permitido explicar una variedad de fenomenos del

comportamiento en uuia serie de sitnacionzs clinicas, sociales y en especial en el ambito

educativo. Este modelo se basa en las causas a las que se atribuye un comportamiento
determinado, las propiedades de éstas y sus efectos afectivos, conductuales-cognitivos y
especialmente a rivel motivacional, los cuales seran descritos en el presente estudio.
Haciendo un breve repaso historico, Weiner (1990) sefiala que en la interpretacion
de los motivos de la conducta se ha pasado por distintas etapas. liasta ia década de los 50

aproximadamente, se consideraba que la conducta estaba originada por un estado de
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deprivacion. de necesidad. ante el cual el sujeto ponia ern marcha un proceso de
homeostasis, destinado a lograr la satisfaccion de dicha necesidad. Debido a la influencia
del conductismo, ce pensaba que dicha conducta estaba motivada por estimulos externos.
estudiandose basicamente las conductas motoras como respuestas a tales estimulos. Sin
embargo, habia conductas complejas que escapaban a este tipo ae explicacion surgiendo.
entrel1 950 y 1960, teorias cuasicognitivas que explican la motivacion de la conducta
recurriendo a la existencia de una estructura interna. De todas maneras. aun se pensaba que
tales estructuras estaban mas aild del control consciente como elemento de la motivacion. A
partir de esta época los factores cognitivos pasan a ser un elemento central en las teorias de
la motivacidn. dejando de lado los conceptos de deprivacidn y equilibrio para dar paso a los
de logro y rendimiento (Oegero, 1984).

En este contexto, Atkinson (1964) sefiala la importancia que er relacion a la
motivacion de logro tienen las expectativas de éxito o fracaso y ¢l valor de las metas que
persigue el sujeto. Plantea que el acercamiento o evitacion de una meta estd determinado
por la anticipacion atectiva de orgullo o vergilienza Esta idea serda apoyada por Weiner.
quién ademas senala que tanto las expectativas como las metas estin determinadas por otro
factor fundamental: la causa por la jue el sujeto cree que ha llegado al éxito o al fracaso. es
decir, la atribucion que hace ante el resultado obtenido. Para Weiner (1974). éste es el
factor que determina tanto la motivacion de logro como la conducta de rendimiento del
sujeto.

El modelo atributivo de Weiner permite estudiar distintos patrones de
comportamiento en distintos ambientes. es decir. desde un punto de vista transcultural,
poniendo énfasis en la elaboracion cognitiva v en su influencia en los afectos. la motivacion

+ la conducta.
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Simplitficando los supuestos de Weiner, se puede decir que la teoria de la atribucion
atirma que toda persona tiende a buscar una causa que explique tanto e' comportamiento
de los otros como de si mismo, y que ese comportamiento serd finicion. en el futuro, del
tipo de atribucion causal que se haga. Weiner intenta construir una teoria que sea capaz de
dar cuenta de las explicaciones o atribuciones causales que la gente hace de sus éxitos y
tracasos para poder predecir cudl serd la motivacidn y el comportamiento tuturo de ellos.

Dimensiones atribucionales

Weiner habla que, cuando un estudiante fracasa en un examen (o tiene €xito) tiende
a buscar una causa a su fracaso (o éxito). y la causa a la que él atribuya su conducta influira
fuertemente en su motivacion y en su rendimiento para proximos exameses. En conereto.
estas causas pueden ser: la habilidad (o falta de habilidad), el estuerze {e falta de estuerzo).
el azar y la dificultad o facilidad de la tarea. Estas causas estan caracterizadas por las
dimensiones de “locus de control™, ““estabilidad™ y “controlabilidad™, las que indican el
significado de las mismas y representan la manera 2n que estas son organizadas (Gonzdlez.
1996).

El locus de control o lugar de causalidad permitc clasifizur las caasas como internas

por ejemplo, la habilidad o el esfuerzo) o externas (1a suerte, la dificultad de la tarea. ete.).
s2gln se percibar, como ubicadas dentro o fuera de la persona.

[.a estabilidad. se refiere a la naturaleza temyporal de una causa. eu este sentido la
causalidad puede ser estable (por ejemplo, las capacidades o aptitudes; o inestable (el
estuerzo o la suerte).

Control o controlabilidad. se reficre a la capacidad que el individuo tenga o no tenga
nara influir o modificor 12 2 usa de un events. Segin esta dimension, las causa podran ser

o

controlables (por ejemplo el esfuerzo) o incontrolables (la suerte ).
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Son estas dimensiones y no las causas en si. las que determinan las expectativas de
los individuos y, por lo tanto, su motivacion, lo que influird de aiguna manera en su
rendimiento. L.a combinacion de las tres dimensiones descritas determina la existencia de

ocho causas o posibilidades atribucionales, que son:

FIG 2: POSIBILIGADES ATRIBUCIONALES DE ACUERDO A LAS
DIMENSIONES DE LOCUS DE CONTROL, ESTABILIDAD Y
CONTROLABILIDAD

LOCUS _ESTABILIDAD CONTROL

1. Interna Estable Controlable
2. Interna Estable Incontrolable
3. Interna Inestable Controlable
4. Interna Inestable Incontrolable
5. Externa Estable Controlable
6. Externa Estable Incontrelable
7. Externa Inestable Controlable
8. IExterna Inestable Incontrolable

LLas causas alas que se puede atribuir un resultado de una accion son muchas.
variando estas de un individuo a otrei: sin embargo, existen hallazgos que dicen que grupos
con prdcticas de socializacion semejantes, mostrarian patrones atribucionales similares
(Faria. 1997). Ello sugiere que el andlisis de las causas de los resultados, asi de como su
interpretacion en iérminos de dimensiones causales, varia en funcion de experiencias
individuales y de socializacion. las que determinaran consecuencias afectivas, cognitivas v
conductuales diversas de acuerdo al contexto. Graham (1991) explica que las diterencias
interindividuales se explican por el grado de influencia que los alumnos piensan que tienen
las causas atribuidas en su resultado académico. Sir embargo. se observa cierta tendencia
predominante, referida a cunsiderar la eanacidad como causa estable pero controlable y en
el caso del esfuerzo la tendencia es percibirle como una causa intermedia entre lo estable y

lo inestable. ademas de medo interno v controlable (Gonzalez Cabanach. 1996).
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Cada una de las tres dimensiones descritas se re]ac.iona con determinados efectos
para el individuo; asi, la dimension de locus de control o localizacion de una causa tiene
consecuencias que determinan especialmente respuestas afectivas relacionadas con
autovalia y competencia cuando la atribucion es inlernq. mientras que ¢xitos v fracasos
atribuidos a causas externas no tienen dichos efectos (Gonzdlez Cabanach et al, 1996).

La dimension de estabilidad se relaciona fundamentalmente con las expectativas del
alumno que siguen al éxito o al fracaso. Estas se basan en la logica de I1s relaciones causa-
efecto, es decir, si la causa de un evento es susceptible al cambio se espera que el efecto
también lo sea. Esto significa que si un fracaso es atribuido a causas estables, redundaran
en mas bajas expectativas de éxito de futuro que si es atribuido a causas inestables
(Betancourt, 1984). Por ejemplo, si un estudiante fiacasa en realizar un trabajo debido a la
falta de habilidad o a lo diticil del trabajo (estable), es probable que vuelva a fracasar en tal
tarea en el futuro. En cambio, si el mismo individuo fracasa debido a su falta de esfuerzo‘
(inestable), es posible que con mayor estuerzo pueda tener éxito. La expectativa de éxito es
también afectada secundariamente por la percepcion de control en el sentido de que se
espera que las causas controlables sean mas susceptibles al cambio que las incontrolables.

[.a percepcion de controlabilidad de una causa influye, por el contrario, en los
sentimientos y reacciones hacia otras personas. En ese caso se trata de atribuciones por
parte de un observador que influirdn sus sentimientes y acciones hacia el actor o persona
atectada. Siel fracaso a cuu persona es atribuido a falta de esfuerzo, una causa controlable,
se tiende a evaluarla negativamente y es probable que no se le de ayuda. Porotro lado, si el
fracaso es debido a causas incontrolables. tal como un immpedimento tisico, es mas probable
gue resulta en una evaluacion mds positiva, simpatica y ayuda por parte de otros

Betancourt, 1984).
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Dinamica del proceso de atribucion

Antecedentes causaies: El proceso de establecer atribuciones causales no es un
evento que ocurre aislado, sino que depende de una serie de variables que influyen en su
resultado. A estas variables, Weiner denomina “antecedentes causales™. Estos engloban
todas aquellas experiencias significativas para el individuo y que tienen relacion mas o
menos directa con el resultado obtenido: incluirian factores tan importantes como la historia
personal pasada, su autoconcepto, etc.

Consecuencius: Del hecho de realizar atribuciones causales se derivan
consecucencias para el individuo que lo lleva a cabo, las cuales se pueden dividir en
afectivas y cognitivas: las afectivas son determinadas por los resultados de las acciones. por
la atribucion particular realizada y por la dimension causal implicada. Con respecto al
primer punto, Weiner ha senalado que todo resultado conlleva determinados sentimientos,
independiente de sus causas (Gonzdlez, 1996). Por ejemplo, un alumno al que le va bien en
un examen (o le va mal) siente telicidad (o trustracion en caso de fracaso). al margen de
que dicho resultado se haya debido a suerte. facilidad de la prucha, etc. En cuanto a la
atribucion particular realizada, se ha sefialado que si €l éxito se atribuye a capacidad, el
sujeto experimentard un sentimiento de competencia; si es esfuerzo, de relajacion; si es azar
o a la suerte, serd sorpresa, y en caso de que atribuya a la influencia de otro, sera gratitud.
No obstante, en el caso del fracaso. 21 atribuir a la talta de capacidad conllevara un
sentimiento de incompetencia: si es a esfuerzo. se sentird culpable, si ¢s al azar o a la
suerte. sentird sorpresa; y si atribuye a otros. sentird rabia. En tercer lugar las emociones se
encuentranrelacionadas con la dimension causal implicada. Por ejemplo, el orgullo o la alta
autoestima resultarian de la atribucion interna de éxito, mientras que fa baja autoestima

resultara de hacer la misma atribucion pero ante el fracaso.



"Segun Gonzalez y Tourdn la dimension de controlabilidad provoca otro tipo de
reacciones afectivas en los individuos, como por ejemplo, la atribucion de un determinado
resultado a factores controlados por otros produce distintas reacciones, dependiendo si
dicho resultado es de éxito (reacciones de gratitud) o fracaso (reacciones de enfado, ira). En
situaciones de fracaso, la percepcion de control es vital a nivel motivacional (Gonzalez-
Cabanach. 1996). Se sugiere que el control percibido juega un papel instrumental en el
logro de los alumnos. en su propia regulacion y en su control global. Los alumnos
periddicamente se ven atectados por situaciones de pérdida de control por diversos factores
contextuales. Esta pérdida de controi perjudica claramente el logro académico de los
alumnos. causando con ello una relativa incapacidad cognitiva. motivacional y déficit
afectivos (Gonzilez-Cabanach, 1996).

En cuanto a las consecuencias cognitivas se puede decir que éstas estin relacionadas
con la dimension de estabilidad o constancia, que influye sobre las expectativas de futuro
del sujeto. I.a motivacion hacia las tareas estd determinada por las expectativas que el
sujeto tenga de lograr una meta (Gonzdlez, 1996). [.a estabilidad de una expectativa
después de alcanzar una meta depende de la consistencia de la causa a la que se atribuye el
resultado. Asi. la atribucion a un 1actor estavle produce un cambio caracteristico en las
expectativas consistente en un incremento de la expectativa de éxito ante el logro y un
decremento en el caso del fracaso. Sin embargo, la atribucion a aquellas causas inestables
no implica tal medificacion en las expectativas.

El siguiente esquema es una expresion simplificada del modele iradicional de la
motivacion y resume la forma en que se relacionan los conceptos en elia implicados. Frente
a un evento dado. el individuo se pregunta “el por que™ de tal hecho e infiere sus causas. En

la primera columna de la tabla se observan los antecedentes causales, los que se relacionan
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fundanientalmente con la historia personal del aprendizaje, que pueden determinar distintos
tipos de atribucior.es. Una vez que la causa del evento es identificada, lo cual se observa en
la segunda colunmna. aparecen las propiedades subyacentes a las causas eun términos de las
tres dimensiones basicas lugar de control, estabilidad y controlaoilidad. [Las propiedades
dimensionales deteriminan las consecuencias psicoldgicas representadas en la cuarta

columna: reacciones afectivas y cognitivas, expectativas de éxito futuro, reacciones hacia

otros y, consecucntemente, la accion (Betanccurt. 1984).

FIG. 3: REPRESENTACION PARCIAL DE LA TEORIA ATRIBUCIONAL DELA

MOTIVACION
ANTECEDENTES CAUSAS DIMENSIONES  CONSECUENCIA OTRAS
PERCIBIDAS CAUSALES PRIMARIAS CONSLECUENCIA

Informacion Habilidad Estabilidad Expectativa dc Intensidad del
Especifica cambio comportamiento
Esquemas Estuerzo (inmediato  Lugar de control Afectos Eleccion
Causales o tipico) relacionados con

autoestima
ﬂ Diferencias Otros (familiares, Contrei Juicios: Otras
Individuales nrofesores, et Interpersonales,

sentimientos

Patrones de refuerzo

Atribucion causal v rendimiento académico

En algunos estudios realizados en Lispaiia sc ha analizado la relacion con esta
variable y el rendimiento académico. Los resultados han arrojado las siguientes
conclusiones: 1) que las caracteristicas intclectuales y el autoconcepto de los alumnos
incidan significativamente de modo directo sohie su logro académico, ¢ indirectamente

mediante su influencia sobre los prucesos de atribucion causal y ¢l autoconcerto del

o —
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adolescente, 2) que el resultado de la atribucion causal respecto al logra previo incide de
modo significativo y positivo sobre el autoconcepto del alumno y éste, a su vez, sobre el
rendimiento académico. Es decir, lainfluencia de la atribucion causal sobre el rendimiento

académico es de manera indirecta.

4.5 METAS ACADEMICAS

Existen variadas definiciones al momento de hablar de motivacion. Algunos autores
como Good y Brophy (1983) la definen como un constructo hipotético gue explica el inicio.
direccion, intensidad y perseverancia de la conducta encaminada a una meta; ademas.
entienden la motivacion escolar como el grado de participacion y perseverancia de los
alumnos en la tarea, recibiendo una gran influencia del contexto situacional o grupal.
Aunque la motivacion es uno de los factores a los que se recurre con frecuencia para dar
una explicacion a los posibles “desajustes™ que se producen en el aprendizaje escolar. la
multiplicidad de enfoques que exisien di cate concepto en la actualidad, ha llevado consigo
que no exista un marco tedrico lo suficientemente solicde y contrastado que ofrezca una
aproximacion unificada sobre este fendmeno (Pintrich, 1991, citado por Gonzdlez R. et. al..
1996). Ademas, |z motivacion no es un proceso unitario. sino que abarca componentes muy
diversos que ninguna de las teorias mas significativas elaboradas hasta el momento ha
logrado explicar e integrar totalmente: y esto cs aplicable con mayor claridad a la
motivacion académica. Por lo mismo, hay diversos estudios que tratan de sentar ciertas
bases para. de algiin modo. clasificar el tipo de motivacion académica en los estudiantes.
que basicamente es un cantiiag desde la motivacion intrinseca hasta la motivacion

extrinseca. A continuacion se revisara esta clasiticacion.



Tipos de metas académicas

Un amplio ndmero de investigaciones han puesto de manifiesto la existencia de
distintos patrones motivacionales en relacion al rendimiento, sefialando como variable
determinante de éstos. ¢l tipo de imetas de logro que persigue el individuo. Una meta de
logro puede definirse como un modelo o patron integrado de creencias, atribuciones y
afectos/sentimientos que dirigen las intenciones conductuales (Weiner, 1986) y que esta
formada por diferentes modos de aproximacion, compromiso y respuesta a las actividades
de logro (Ames. 1992: Dweck y Legget. 1988). Se ha encontrado que estas metas
determinan tanto las reacciones atectivas, cognitivas y conductuales del individuo ante los
resultados de éxito o fracaso como la calidad de sus ejecuciones (Dweck, 1986). Aunque
los estudiantes pueden trabajar teniendo presentes varios tipos de metas al mismo tiempo.
dentro de la literatura sobre este concepto, se destaca la importancia que tienen dos tipos de
metas, que pueden agruparse desde una orientacion mas intrinseca a una orientacion
extrinseca (Alonso y Montero, 1992: Gonzdlez Cabanach, Valle; Nufiez y Gonzalez Pienda.
1996). Asi, hay algunos autores que diferencian entre metas de aprendizaje v metas de
rendimiento o ejecucion (Dweck, 1986; Elliot y Dweck, 1988), otros entre metas centradas
en la tarea y metas centradas en el “yo™ (Nicholls, 1984). y otros entre metas de dominio v
metas de rendimiento o ejecucion (Amesy Archer, 1988). Conceptualmente, las metas de
aprendizaje, las metas centradas en la tarea y las metas de dominio se distinguen claramente
de las metas de rendimiento o ejecucion y de las :netas centradas en el “yo™ (Ames, 1992).
Para evitar confusiones terminoldgicas, se utilizard la denominacion hecha por Dweck.
agrupando las primera en “metas de aprendizaje™ y las segundas en “metas de

rendimiento’.
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Los estudiantes orientados hacia metas de aprendizaje. se implican cu el aprendizaje
con la intencidn de adquirir conocimientos e incrementar su competencia: es probable que
estos individuos crean que el estuerzo es la causa de su éxito o del fracaso. que vean los
problemas dificiles como un reto y un desatio (Dweck y Legget. 1988) v que se impliquen
en estrategias de tipo protundo. Por consiguiente, las metas de aprendiza je estan
relacionadas con el hecho de concebir el aprendizaje como un fin en si mismo: los
estudiantes orientados a este tipo de metas se “olvidan de ellos mismos™ y se centran sobre
las demandas de la tarea (Shunk. 1991), con la intencion de adquirir nuevas habilidades y
me jorar sus conocimientos; incluso en aquellos casos que cometan algunos errores.

Por otro lado, los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento estan
interesados en demostrar su capacidad, por lo que es mas probable que crean que la
capacidad es la causa del éxito v del tracaso. que la inteligencia es una entidad fijay
estable, que vean los problemas dificiles como posibles situaciones de fracaso (Dweck y
Legget. 1988), y que se impliquen en el uso de estrategias de bajo nivel de complejidad
(Pintrich y Garcia, 1991). De esta forma. las metas de rendimiento estan dirigidas al deseo
de mostrar competencia o evitar parecer incompetentes (Shunk, 1991), y el aprendizaje no
es valorado en si mismo sino como un medio para conseguir demostrar que es competente o
para evitar que se carece de capacidad. Los estudiantes con metas de rendimiento estan
interesados en obtener vala aciones positivas de su capacidad e intentar evitar los juicios
negativos, llegando incluso a preferir una valoracion positiva sobre una tarea relativamente
tacil, que correr el riesgo de recibir una valoracion negativa ante una tarea mas desafiante y
significativa. Estos dos tipos de metas generan dos patrones motivacionales distintos. Asi.

las metas de aprendizaje que procuran el desarrollo de la capacidad. llevan al alumno a

adoptar un patron denominado "de dominio”. Los retos y desafios, asi como las



dificultades, se consideran inherentes al propio proceso de aprendizaje y. en consecuencia.
se valoran como una oportunidad para aprender e incrementar los conocimientos y
habilidades (Heyman y Dweck, 1992). Por el contrario, las metas de rendimiento conducen
a un patron denominado "de indefension” (Dweck, 1986; Elliot y Dweck. 1988). En efecto.
los fracasos suelen implicar baja capacidad. de manera que tratan de evitarse los retos o
desafios que pudieran poner de manitiesto una capacidad inadecuada aunque ellos
supongan en determinadas situaciones reducir la posibilidad de aprender y de desarrollar
sus capacidades. Su interés por el aprendizaje viene dado, fundamentalmente, porque
constituye un medio importante para la obtencidn de incentivos externos (notas, juicios de
aprobacion de padres y profesores, etc.) (Heyman y Dweck, 1992: Pintrich y Schauben,
1992). Si bien ambos patrones motivacionales son coherentes con las cogniciones del
sujeto. el primero de ellos resulta mucho mds adaptativo que el segundo. Para algunos
autores, (p.e. Nakamura, 1989) muchos de los elementos caracteristices de este patron
motivacional estan asociados a la motivacion intrinseca.

A pesar de las distintas denominaciones utilizadas por algunos de los autores
mencionados, las diferencias entre metas de aprendizaje y metas de rendimiento (utilizando
la terminologia de Dweck) parece ser algo en lo que coinciden la mayor parte de los
estudios llevados a cabo en esta linea. Sin embargo, Hayamizu, Ito y Yoshiazaki (1989)

identificaron tres tipos de metas en lugar de dos.



De hecho. estos autores contirman la existencia de una meta de aprendizaje y dos
metas de rendimiento. Mientras que una de las metas de rendimiento tiene que ver con la
tendencia de los aluninos a aprender con el proposito de obtener aprobacion de los padres y
de los profesores (metas de refuerzo social), la otra estaria relacionada con la tendencia del
alumno a aprender para obtener buenos resultados en los examenes y avanzar en sus
estudios.

(Ina de las variables que parecen tener mayor relevancia en el desarrollo de uno u
otro tipo de metas es la concepcion de la inteligencia que tienen los sujetos. Segun plantea
Nicholls (1984) y Dweck (1986), los individuos pueden concebir la inteligencia en dos
formas distintas; en primer lugar, como un rasgo fijo, que les lleva a creer que mayores
niveles de estuerzo implican menores niveles de capacidad y, por el contrario, menos
estuerzo, mayor capacidad; y en segundo lugar, determinados sujetos conciben la
inteligencia como un rasgo cambiable y moditicable en funcion del esfuerzo, de manera
que piensan que un mayor estuerzo conduce a mayores niveles de aprendizaje y, como
consecuencia. mas capacidad.

Mientras que la priiucra concepeian (uteligencia como rasgo fijo y estable) estaria
asociado con las metas de rendimiento, la segunda (inteligencia como rasgo cambiable y
modificable) estaria relacionada con las metas de aprendizaje. En palabras de [{ayamizu y
Wiener (1991). seein la teoria de Nicholls y de Dweck. los individuos que adoptan metas
Je aprendizaje consideran la capacidad como inestable y controlable, mientras los que

adoptan metas de rendimiento la conciben como estable e inconirolable.
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Otras de las variables que parece ejercer una intluencia sobre las metas académicas
es la competencia o capacidad percibida. Un amplio numeros de estudios han mostrado una
relativa influencia de esta variable sobre las metas. actitudes y comportamientos de los
estudiantes (Ames y Archer. 1988; Meece et al.. 1988; Miller et al., 1993: Nicholls,
Cheung. Lauer y Patashnick. 1989; Nolen y Haladyna. 1990): sin embargo. la capacidad
percibida (sea alta o baja) parece tener una may-or importancia cuando los estudiantes estan
orientados hacia metas de rendimiento que cuando lo estan hacia metas de aprendizaje

(Ames,1992; Nicholls et al..1989).

Metas académicas v rendimiento académico ¢n estudiantes universitarios

l.a mayoria de las investigaciones se centran en describir las metas de estudio de los
estudiantes, pero pocas han desarrollado un campo investigative que establezca relaciones
de esta con otras variables cognitivas. En este sentido, Espana es el lugar donde mas
estudios se han realizado en esta perspectiva, encontrando una relacion positiva y
significativa entre metas de aprendizaje y rendimiento y también entre metas de logro y
rendimiento (Valle, Gonzalez et al. 1996), aunque en este caso el coeficiente de correlacion
&s un poco mas bajo. Por otra parte, no s¢ observa ninguna relacion entre metas de refuerzo
social y rendimiento académico. Estas investigaciones indican que aquellos sujetos
orientados intrinsecamente hacia el aprendizaje con la intencion de adouirir conocimientos
¢ Incrementar su competencia (metas de aprendizaje) y aquellos otros orientados
extrinsecamente hacia el aprendizaje con la intencion de conseguir buenos resultados
académicos y asi avanzar en sus estudios (metas de logro). suelen estar asociados con un
buen rendimiento académico: mientras que los sujetos orientados extrinsecamente hacia la
consecucion de reconocimiento v valeracion social no parecen mostrar ninguna relacion

con el rendimiento académico. Es posible que este Gltinio grupo de sujetos esté mas
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preocupados por los juicios y valoraciones que hacen los demds sobre ellos que por la
dindmica del proceso de aprendizaje y de los resultados del mismo. En todo caso. se seiiala
en las investigaciones que aunque los coeficientes de correlacion encontrados entre metas
de aprendizaje, metas de logro y rendimiento, aun siendo significativos, no son
excesivamente altos.

En el caso particular del estudio realizada en la ciudad de Concepcion (Chile), dicho
estudio tuvo el propdsito de conocer las caracteristicas del instrumento “Metas
Académicas™ para la evaluacion de las metas de estudio en estudiantes universitarios de la
Universidad de Concepcion (fue aplicado a 560 estudiantes), pertenecientes a la Facultad
de Ingenieria, que cursaron las carreras de Ingenieria Civil (plan comun), Ingenieria
Matematicas, Licenciatura en Fisica. e Ingenieria Civil Mecanica, donde se informa que en
la escala de Metas Académicas se obtuvo un alto grado de confiabilidad. La muestra fue de
tipo accidental, integrada por S6u estudiantes, donde el 52% son hombres y el 48% son
mujeres. En los resultados obtenidos, en el aspecto formal se observo que las
caracteristicas de los items posibilitan una aplicaciéon sencilla que varia en un lapso de
tiempo entre 6 y 10 minutos, sin presentar dificultades a los sujetos que los respondieron.

De los resultados obtenidos de dicho estudio, se observo en dicha muestra una
mayor tendencia de los alumnos a utilizar Metas de Logro por sobre las Metas de
Aprendizaje y de Refuerzo Social, siendo estas ultimas consideradas como las menos
relevantes para los sujetos encuestados. Por lo particular se concluyo, en primer lugar, en
las Metas de logro en la muestra encuestada una asimetria positiva en la distribucion de la
curva. lo que se traduce en que los estudiantes presentan una orientacion hacia la busqueda
de la adquisicion de nitevos aprendizajes para obtener buenos resultados académicos ¥

avanzar en los estudios. En segundo lugar. de igual manera en las Mctas de Aprendizaje se



observo una asimetria positiva en la distribucion de la curva, lo que implica una busqueda
por parte de los alumnos de su incremento y mejora de 1a propia competencia por medio de
la adquisicion de nuevos aprenidizajes. Finalmente, en las Metas de Refuerzo Social se
observo una distribucion simétrica, que implica una distribucion normal de éstas, lo que se
traduce en que no existe una orientacion precisa en los sujetos respecto a esta variable, es
decir. los alumnos no se orientan claramente hacia la busqueda de la adquisicion de nuevos
aprendizajes para obtener la aprobacion de sujetos significativos. evitande su rechazo
(Henriquez, Ortiz, Rosales, Vergara: 1999: Condicionantes cogniuvo-motivacionales del

aprendizaje en estudiantes de ciencias exactas de la Universidad de Concepcion)

4.6. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Existen muchas y muy diversas descripciones acerca de las estrategias de
aprendizaje; entre todas ellas se destacan las de varios autores. como por ¢jemplo:

Danserau (1985). quien detfine las estrategias de¢ aprendizaje como un conjunto de
procesos 0 pasos que puedan facilitar la adquisicion, almacenamiento 3¢ utilizacion de la
informacion (Valle, Barcaetal, 1995).

Para Monereo y Clariana (1993). las estrategias de aprendizaje son
comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos,
afectivos y motdricos, con el fin de enfrentarse 2 situaciones de aprendizaje (Nunez Pérez
etal. 1994).

De acuerdo con Beltran (1993) las estrategias serian actividades u operaciones
mentales que emplea el cstudiante con el fin de mejorar la adquisicion de conocimiento y
que ademas de tener un cardcter intencional o propositivo. sean directs o indirectamente

manipulables.
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Asi, las estrategias pueden ser conceptualizadas como procedimientos que realizan
los estudiantes con la finalidad de lograr un aprendizaje. influyendo en su proceso de
codificacion de la informacion y facilitacion de la adquisicion. almacenamiento y posterior
recuperacion del material aprendido; con estas estrategias, entonces, los estudiantes pueden
planificar y organizar su aprendizaje, lo que trae como consecuencia el estimular la
creatividad, tomar decisiones en relacion a su estudio y a regular su propio proceso de
aprendizaje.

Relacion entre estrategias de aprendizaje v otros procesos psicologicos

l.as estrategias de aprendizaje mantienen estrechas relaciones con otros procesos
psicologicos de gran inponancia para el apiendizaje; de hecho, un correcto analisis de estas
estrategias no puede realizarse sin comprender sus relaciones con otros procesos
psicologicos (Pozo y Postigo, 1993, citado en Valle et al. , 1997).

Entre estes procesos destacan los siguientes (Pozo. 1989, 1990: Pozo y Postigo.
1993, citado en Valle et al. 1995): por un lado se encuentran una seric de habilidades o
destrezas especiticas relacionadas con las estrategias y que constituyen lo que se denomina
genéricamente como (éenicus o habilidades de estudio. Por otro lado estarian los procesos
de control y ejecucion de esas técnicas, lo gue requiere un cierto grado de
metaconocimiento. Es decir. jara el sujeto que aprende. el dominio de las técnicas que
componen una estrategia no es suficiente para lograr el aprendizaje: necesita, ademas.
reflexionar sobre los propios procesos y productos de! conocimiento y conocer como se
produce el aprendizaje (Valle et al. 1995). Pero también para poder aplicar una estrategia de
aprendizaje se necesitan determinados conocimientos tematicos especiticos en el area en la

agia.

=

que se ha de aplicar la estrate
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Otro proceso importante son las denominadas estrategias de apoyo. que tienen como
finalidad mejorar las condiciones en que se produce el aprendizaje (disponiendo de
condiciones ambientales adecuadas. apoyando la atencion y concentracion. estimulando la
motivacion, etc.)

Este tipo de estrategias, descritas por Danserau (1985), cstan disefiadas para ayudar
al estudiante en el desarrollo y mantenimiento de un estado interno adecuado. Segun este
autor, las estrategias de apoyo implican todas aquellas actividades de organizacion vy
concentracion requeridas para que el aprendizaie se lleve a cabo de forma eficaz (Valle et
al. . 1997). Finalmente ademas de todos los procesos antes mecionados son necesarios para
algunos procesos basicos cuyo desarrollo posibilita la adquisicion de los conocimientos
requeridos para la aplicacion de una estrategia o la utilizacion de ciertas técnicas de
aprendizaje.

Clases de Estrategias

[xiste una gran diversidad de categorias de estrategias de aprendizaje. Aqui se
expondran tres grandes clases de estrategias: las estrategias cognitivas, las metacognitivas y
las estrategias de manejo de recursos.

Las estrategias cognitivas

B e

Este tipo de estrategias estan directament: relacionadas con la calidad del
aprendizaje; su funcion es favorecer el aprendizaje significativo e involucra procesos tales
como la codificucion. comprension.  retencion y  reproduccion de  los  materiales
informatives. Las estrategias cognitivas estan compuestas por microesiralegias que son mas
especificas para cada tarea, mas relacionadas con conocimicntos y habilidades concretas, y
mds susceptibles de ser ensefadas (Kirby. 1984, citado en Valle. 1997). lLas mas

importantes son: la repeticion, la seleccion, la orgarizacion y la elaboracion.



e Estrategias de repeticion: Su funcion es la de mantener activa la informacion en la
memoria a corto plazo y transferirlo a la memoria a largo plazo (Beltran, 1993). Este
tipo de estrategia es necesaria para la retencion, pero no es suficiente para lograr el
aprendizaje significativo. [.as técnicas de repeticion mas usadas son pronunciar, nombrar
o decir en forma repetida los estimulos presentados dentro de una tarea de aprendizaje.

e Estrategias de seleccion: Consiste en separar la informacion relevante de la informacion
poco relevante, redundante o confusa (Beltran, 1993), las técnicas que pueden
desarrollar la tarea selectiva son: el subrayado. la extraccion de la idea principal. la
ojeada.

e [Estrategia de organizacion: Este tipo de estrategia permite establecer relaciones entre los
elementos informativos seleccionadas en un todo significativo y coherente (es la
estrategia complementaria de la estrategia de seleccion). Miemras mds relaciones se
establezcan entre los elementos de una informacion, mejor es comprendida y retenida
por los sujetos. Las técnicas utilizadas en este tipo de estrategias son la red semantica, el
analisis de contenido ¢st:uctuial, el mapa conceptual. entre otras.

e Estrategias de elaboracion: Este tipo de estrategia es una de las mds poderosas y que mas
colaboran a la mejora de los procesos de aprendizaje, debido a que permite integrar la
nueva informacion con la informacion ya almacenada en la memoria. Las técnicas
utilizadas son la interrogacion elaborativa. las analogias, los procedimientos
mnemotécnicos. las sefiales, la toma de notas, los organizadores prcvios, la imagen v la
activacion del esquema.

Las dos dltimas hacen referencias a estrategias de procesamiento profundo, son activas e

implican elaboracion y restablecimiento de vinculos cntre el nuevo aprendizaje y el



64

aprendizaje previo. Estarian vinculadas a un aprendizaje por reestructuracion y a una
aproximacion profunda del aprendiza je (Pozo, 1989, citado en Martinez, 1998).

En el siguiente esquema se encuentran las estrategias especificas citadas dentro de
las estrategias cognitivas y sus correspondientes técnicas.

FIG. 4: ESTRATEGIAS COGNITIVAS Y SUS TECNICAS

- TECNICAS
|
Seleccion - Ojeada, subrayado, resumen. Listado simple,
extraccion de idea principal.
|
‘ /y Repeticion - Pregunta y respuesta, lectura reiterativa.
Estrategias Cognitivas
Organizacion | - Clasificacion, esquema, mapa conceptual, red
semantica, organizadores previos,
Elaboracion - Analogias, interrogacion elaborativa, bisqueda de

ejemplos tedricos, idear aplicaciones practicas, hacer
definiciones propias. ’

Estrategias Metacognitivas

Este tipo de estrategias scriun macroestrategias, ya que son mucho mas generales
que las anteriores. Ademas presentan un alto grado de transferencia, son menos susceptibles
de ser enseiiadas y estan relacionadas directamente con el conocimiento metacognitivo
(Kirby. 1984, citado en Valle et al., 1997). Estas estrategias cumplen la funcion de
planificar y supervisar la accion de las estrategias cognitivas. Desempeian una doble
funcion: Control y regulacion por una parte y conocimiento de los procesos mentales por
otra.

Cuando un estudiante se enfrenta a una tarea, las estrategias metacognitivas le
avudan a conocer lo que sabe sobre la tarca, cudl es la naturaleza y su grado de dificultad.
cual es la estrategia mas adecuada. etc. I's decir, ¢s el ¢onocimiento def conocimiento

(Beltran, 1993).
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Las dreas en que se ha desarrollado mas la investigacion sobre las estrategias
metacognitivas son la atencion (Meta-atencion), la comprension (Meta-comprension) y la
memoria (Meta-memoria).

[.a meta-atencion se refiere a la aiciicion como objeto de conocimiento, centrandose
en los aspectos cognitivos del proceso atencional. Como segunda funcion de la meta-
atencion esta el control de la atencion.

La metacomprension se refiere al conocimiento de las variables relacionadas con la
comprension significativa de los contenidos del aprendizaje. I.a tuncion de control implica
organizar la tarea del aprendizaje de acuerdo con las pautas establecidas por la experiencia
mental reflexiva: planificar, regular y evaluar (Beltran, 1993).

La meta-memoria se refiere al conocimiento y control de los procesos de la
memoria. Aqui el conocimigitto esta centrade ¢n la conciencia de la necesidad de recordar v
el control se refiere a llevar cuenta del progreso que se va realizande cuando los maieriales

se confian a la memoria (Beltran, 1993).

FIG. 5: ESQOUEMA DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Meta-comprension

Estrategias
Metacognitivas —»  Meta-atencion

Meta-memoria
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Estrategias de Aprendizaje v rendimiento académico

Las estrategias dc anrendizaje estdn directamente relacionadas con la calidad del
aprendizaje del estudiante, permiten identificar v diagnosticar las causas del alto y bajo
rendimiento escolar. Es posible que dos sujetos, que tienen el mismo potencial intelectual,
el mismo sistema instruccional y el mismo grado de motivacion, utilicen estrategias de
aprendizaje distintas y, por lo tanto, alcancen diferentes niveles de rendimiento. La
identificacion de las estrategias utilizadas permitiria diagnosticar la causa de esas
diferencias de rendimiento y mejorar el aprendizaje (Beltran, 1993). Aunque existen
estudios en los cuales no se evidencia una relacion directa y significativa entre las
estrategias de aprendizaje y el rendimiento académico, se han detectado diferencias segiin
la estrategia didactica empleada. Se ha determinado una influencia pesitiva de la estrategia
didactica constructivista mediadora, siendo éste el factor mas relevante ¢n la explicacion

del éxito académico. (Martinez. 1998).

5. METODOLOGIA

5.1 DISENO DE INVESTIGACION

IEl presente estudio se enmarca en un disefio de investigacion no experimental
descriptivo y correlacional (Hemidndez. 1991). Dentro de las caracteristicas de este disefio
se considera la no manipulacion de variaoies en estudio (no experimental). donde la
medicion es de manera mas bien independiente de los coneeptes o variables {deseriptivo), y
mide el grado de rclacion entre dos o mas variables {correlacional).

Se propois: un disenio transversal. tomando en c¢uenta que la recoleceidn de los datos

se realiza en un solo momento
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3.2 DEFINICION DE VARIABLES
3.2.1 DEFINICION TEORICA DE LAS VARIABLES

a) Apovo social Percibido: Estudio de las caracteristicas y las funciones que

cumplen las representaciones psicologicas que los individuos mantienean sobre su sistema
de apoyo (Gracia, 1995).

b) Autococepto: Imagen que uno tiene de si mismo y que se encuentra determinada
por la acumulacion integradora de la informacion. tanto interna como externa, juzgada y
valorada mediante la interaceion de los sistemas. estilos y los valores (Gonzdlez-Pienda. et
al. 1997).

* Autoconeepto General: Conjunto de autodescripeiones o percepciones de si
mismo. que la persona tiene, basado en las experiencias de éxito o de fracaso, en
comparacion con las aspiraciones individuales.

* Autoconcepto Académico: Conjunto de autodescripeiones de un sujeto.
referidas a su funcionamiento en el drea académica general.

*Autoconcepto Matemadtico: Conjunto de autodescripciones. que la persona
posee referidas a su funcionamiento en el drea matematica especificamente.

*Autoconcepto verbal. Conjuntv de autodescripciones. que la persona posee

referidas a su funcionamiento en el drea verbal especiticumente.

¢) Atribucion Causal: Explicaciones que el sujeto hace @e sus exitos v fracasos.
Entre las causas mads comunes encontradas estdn la capacidad, la dificultad de la tarea, el
esfuerzo y la suerte.
*Atribuciones internas: Explicaciones de los éxitos o fracasos en funcion de las

causas internas, como por ejemplo la capacidad o habilidad y el estuerzo.



*Atribuciones externas: Explicaciones de los éxitos o fracasos en funcion de
causas ajenas al individuo. como por ejemplo dificultad de la tarea, suerte,

caracteristicas del profesor, etc.

*Atribuciones ante el éxito: Explicacion de los éxitos obtenidos en funcion de

causas ajenas o internas al individuo.

*Atribucion ante el fracaso: Explicacion de los fracasos obtenidos en funcion de
causas ajenas o internas al individuo. ;

*Atribucion interna a capscidad en el drea matematica: Explicacion de los
resultados académicos obtenidos en el drea matematica, en funcion de causas
internas o ajenas al individuo.

* Atribucion interna a capacidad en el area verbal: Explicaciin de los resultados

académicos obtenidos en el drea verbal, en tuncion de causas internas o ajenas al

individuo.

d) Metas académicas: Modelo o patron integrado de creencias, atribuciones y
afectos/sentimientos que dirige las intenciones conductuales. y que esta formada por los

distintos modos de aproximacion., compromiso y respuesta a las actividades de logro

(Gonzdlez. Gonzalez-Pienda, Nuiiez v Valle, 1996).

*Metas de Aprendizaje: es la busqueda de incremento y mejora de la propia
competencia por medio de la adquisicion de nuevos aprendizajes.

*Metas de Refuerzo Social: es la busqueda de la adquisicion de nuevos

aprendizajes para obtener la aprobacion de sujetos significativos y evitar su rechazo.

*Metas de Logro: es la busqueda de la adquisicion de nuevos aprendizajes para

obtener buenos resultados académicos y avanzar en los estudios.
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¢) Estrategias de Aprendizaje: Conjunto de procesos que pueden tacilitar la
={quisicién con almacenamiento y/o utilizacion de la informacion (Valle, Barca, Gonzilez
Cavanach y Nuiicz. 1995).

* Estrategias Cognitivas: Dentro de ésta estrategia se encuentran tres niveles, el
primer nivel es de “seleccion™ el cual es el uso de operaciones que permiten separar el
material informativo relevante dei que ne lo es, el segundo nivel es la “estrategia de
organizacion” que es el uso de operaciones que permiten organizar ¢ integrar la
informacion para la adquisicion de utilizacion del conocimiento. y finahmente el nivel de
“¢laboracion™ que es el uso de operaciones que permiten relacionar los conocimientos
previos con nueva informacion.

* Estrategias Metacognitivas: Dentro de esta estrategia s encuentran tre
niveles, el primer nivel es el de "Metacomprension™ que es el uso de operaciones que
permiten tomar conciencia de la [orma en que el sujeto desarrolla su proceso de
aprendizaje, el segundo nivel “monitoreo y control” que es el uso de operaciones que
permiten verificar el propio desempetio al afrontar una tarea de aprendizaje, y tinalmente el
nivel de "determinacion de objetivos™ que es el uso de operaciones que permiten al sujeto

tomar conciencia de lo que se pide en la tarea antes de comenzar a resolverla.

t) Rendimiento académico: Es una evaluacion académica, la cnial es un proceso que
tiene por objeto valorar el trabajo académico realizado por ¢l alumno. La forma y el nimero
de cvaluaciones son detinidas por la citedra, las que se pueden clasiticar en, i)evaluaciones
teoricas. i1) evaluaciones practicas (Reglamento de estudios escuela de Psicologia,

Universidad deValparaiso).



5.2.2 DEFINICION OPERACIONAL DE LAS VARIABLES

A. Apovo Social Percibido: Puntuacién obtenidas de las escalas de Apoyo

[Funcional Total (sumatoria del Apoyo Emocional, Consejo, y Ayuda. y su resultado
dividido por tres). Reciprocidad Total (sumatoria de la Reciprocidad Emocional, Consejo. y
Ayuda. y su resultado dividido por tres). Apoyo de Consejo (se suman las respuestas de la
tercera y cuarta columna y se divide por el nimero de relaciones), Apoyo de Ayuda (se
suman las respuestas a la quinta y sexta columna y se divide por el munero de relaciones),
Reciprocidad Emocional (se suma la séptima columna y se divide por ¢l némero de
relaciones). Reciprocidad de Consejo (se suma la octava columna y se divide por el nimero

de relaciones) y Reciprocidad de Ayuda (se suma la novena columna y se divide por el
namero de relaciones).

B. Autoconeepto

B.1. Autoconcepto General: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto en

el Cuestionario de Aprendizaje. en los itemes 78. 82. 87, 93. 100. 103, 104, 105.

B.2. Autoconcepto Académico: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto
en el Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 76, 80, 84 89, 92_ 98, 101.

106, 107. 108.

B.3. Autoconcepto Matemdtico: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto

en el Cuestionario de Metas Académicas. en los itemes 74, 75. 79, 83. 86. 88, 91,

04.95. 97.

B.4. Autocorncepto Yerhai: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto en el

Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 73 77. 81, 83. 90).0¢.99. 102,

109.
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C. Atribucién Causal

C. 1 Atribuciones internas de capacidad para el éxito en el drea verbal:

Puntuacion obtenida por el szjeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 1,
20.41.45,52,63.

C.2. Atribuciones internas de capacidad para el fracaso en ¢l drca verbal:
Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendiz«ic en los itemes 8.

16,27, 39,49. 64.

C.3. Atribuciones internas de capacidad para el éxito en el Area matematica:

Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 10,

15,24, 31, 60, 70.

C.4. Atribuciones inicrnas de capacidad para el fracaso en el drea

matematica: Puntuacion obtenida por el sujeto cn el ->ucstionario de aprendizaje en

los itemes 6. 19, 35. 48. 55, 67.

C.5. Atribuciones internas del esfuerzo por el éxito en el drea verbal:

Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaic en los itemes 2,

28, 42, 43, 54, 62.

C.6. Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en el area verbal:

Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestivnario de aprendizaje en los itemes 9.

C.7. Atribuciones internas de esfuerzo para el éxiw en el arca matematica:

Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje ¢n los itemes 12,

14,20, 32 39 Tl



C.8. Atribuciones int2rnas de esfuerzo para el fracaso en el drea matematica:

Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 5.
21. 36, 46, 56, 68.

C.9. Atribuciones externas para el éxito en el drea verbal: Puntuacion
obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 3, 30. 40, 44,
53,61.

C.10. Atribuciones externas para el fracaso en el area verbal: Puntuacion

obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 7, 17. 25, 78,
51, 65.

C.11. Atribuciones externas para el éxito en el drea matematica: Puntuacion
obtenida por el sujeto en el cuestionario de aprendizaje en los itemes 11, 13, 23, 33,
.72

C.12. Atribuciones externas para el fracaso en el area matemadtica:
Puntuacion obtenida por el sujeto en el cuestionario de avrendizaje en los itemes 4.

20.34,47. 57, 69.

). Metas Académicas

D.i. Metas de aprendizaje: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto en el

Cuestionario de Mctas Acad-.micas, en los itemes 110 al 117

D.2. Metas de Refuerzo Social: son las puntuaciones obtenidas por el sujeto
en ¢l Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes del 118 al §23.
D.3. Metas de Logro: son las puntuaciones obtenidas pc: el sujeto en el

Cuestionario de Metas Académicas. en los itemes del 124 al 129



E. Estrategias de Aprendizaje

E.1. Estrategias cognitvas

E.1.1. Estrategias de Seleccion: son las puntuaciones obtenidas por el

sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 142, 146, 148, 149, 152.

E.1.2. Estrategias de Organizacién: son las puntuaciones obtenidas

por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 144. 151. 135,
156, 159.

E.1.3. Lstrategias de Elaboracion: son las puntuaciones obtenidas por

el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas. en ios itemes 143, 147, 150, 154, 158.

E.2. Estrategias Metacognitivas

E.2.1. Estrategia de Metacomprension: son las puntuaciones

obtenidas por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 130, 133.

L3V, 1490, IS3.

‘v

E.2.2, Estrategia de Monitoreo v Control: son las puntuaciones

obtenidas por el sujeto en el Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 131.
134. 138, 141, 157.

E.2.5. Estrategia de determinacion de obietivos: son las puntuaciones

obtenidas por el sujeto en ¢l Cuestionario de Metas Académicas, en los itemes 132, 135,
136, 139, 145.

F. Rendimiento académico: Promedio general de todas las asignaturas cursadas

hasta el segundo semestre del ario 2000 de los sujetos en estudio.



5.3 UNIVERSO Y MUESTRA

Para efectos de este estudio se considera el total de la poblacion. el cudl lo
constituven los alumnos regulares de Psicologia de la Universidad de Valparaiso durante el
aiio 2000.

De acuerdo con Hemandez (1991), el presente estudio es de tipo no probabilistico e
intencional, ya que el estudio cousidera el total de la poblacion ya descrita (no
probabilistica) y cumple con los siguientes criterios (intencional): a) ser alumno
matriculado en el afio 2000 de la carrera de Psicologia de la Universidad de Valparaiso: .b)
cursar los ramos correspondientes segun la malla académica establecida: ¢) Disponibilidad

del alumnado en responder el cuestionario.

5.4 PROCEDIMIENTO DE RECOLECCION

5.4.2 CUESTIONARIO DE APOYO SOCIAL

5] cuestionario de Apoyo social (AC - 90 y Apoyo social comunitario) se ha
aplicado una sola vez en Chile con unterioridad a esta investigacion (CGruarderas.,
Valdenegro; 2000; Maltrato infantil y Apoyo Social). donde previa a su utilizacion fue
sometido a juicio de expertos. etectuandose moditicaciones en el lenguaje de algunos
itemes v en el formato de las instrucciones de aplicacion. Posteriormerie se realizo una
plicacidn piloto sobre 10 sujetos pertenecientes al universo, a fin de resolver posibles
problemas originados en la aplicacion y para obtener un tiempo de aplicacion referencial
para la aplicacion final. Con la informacion reunida, se hicieron las ultimas modificaciones

pertinentes. Dichas modificaciones consistieron i



¢ Eliminacion de consultas respecto a indicadores socicdemograficos presentes en
el Cuestionario de Apoyo Social, limitandose a solicitar el nombre del
individuo.

e Diagramacion del cucstionario AC — 90 con un formato en el cual aparecen
contenidos en una tabla los itemes y la escala, a fin de facilitar las respuestas de
los mismos.

Obteniendo en el cuestionario de Apoyo social Comunitario en su analisis una
confiabilidad total o Cronbach de 0.8178. Y en cuestionario de Apoyo Social Percibido una
contiabilidad total & Cronbach de 0,9028 (Guarderas. Valdenegro: 2000: Maltrato infantil v
Apoyo Social).

A continuacidn se explicitara el instrumento gue se aplicard en la investigacion.
detallando las distintas escalas.

Cuestionario de Apovo Social Percibido (Musiiu, Gracia v Herrero. 1996).

Instrumento creado por Gracia y Musitu en 1996 que proporciona medidas del
apoyo funcional de ayuda, emocional y de consejo, asi como reciprocidad percibida en el
apoyo funcional de ayuda. emocional y de consejo.

Este cuestionario esta indicado especialmente para conecer et forma detallada el
tipo de relaciones de apoyo v la calidad de las mismas. Este instrumento consta de 9
preguntas que se contestan utilizando una escala con las siguientes cinco alternativas:
nunca; pocas veces: algunas veces; bastantes veces; casi siempre.

Las escalas son las siguientes:

1. Apoyo Emocional: evalta la percepcion de poder recibir ateeto v de ser valorado

en situaciones de crisis o cotidianas por parte de los sujetos de la red de apoyve,



2. Apoyo de Consejo: evalua la percepcion de poder recibir informacion relevante
para la resolucion de problemas en situaciones de crisis o cotidianas por parte de los sujetos
de la red de apoyo.

3. Apoyo de Ayuda: evalua la percepcion de poder recibir prestacion de recursos
malteriales o servicios en situaciones de crisis o cotidianas por parte de los sujetos de la red
de apoyo.

4. Apoyo Funcional Total: promedio obtenido de las tres escalas anteriores (apoyo
emocional, de consejo y de ayuda).

S. Reciprocidad Emocional: evalua la percepcion de poder entregar afecto en
situaciones en que los sujetos de la red de apoyo lo requieran.

6. Reciprocidad de Consejo: evalaa la percepcion de poder entregar informacion
relevante para la resolucion de problemas en situaciones en que los sujetos de iared de
apoyo lo requieran.

7. Reciprer:idad de Ayuda: evalua la percepcion de poder entregar prestacion de
recursos materialeso servicios en situaciones en que los sujetos de la red de apoyo lo
requieran.

8. Reciprocidad Total: promedio obtenido de las tres escalas de reciprocidad

En lo relative a su fistiiidad. presenta wn Coeficiente Alpha de Cronbach de 0.991.
Tiene validez en todos los grupos etireos mayores de 18 afios. El tiempo de aplicacion

promedio segun los autores es de 10 a 15 minutos.



FIG. 6: DIMENSTONES E INDICACORES DE AP. SOCIAL PERCIBIDO

VARIABLES  DIMENSION INDICADOR

| APOYO SOCIAL | PERCIBIDO |e Nivel de Apoyo Percibido Total: Nivel de Apoyo Emocional,

\ Nivel de Apoyo de Consejo, Nivel de Apoyo de Ayuda.

} e Nivel de Reciprocidad Total: Nivel de Reciprocidad Emocional,

Nivel de Reciprocidad de Consejo, Nivel de Reciprocidad de
Ayuda.

5.4.2 CUESTIONARIO DE AUTOCONCEPTO

[.a cscala destinada a la medicion del autoconcepto corresponde a la version
adaptada para la povlacion Chilena (Perez. 1997), del Self Description Cucstionaire II
(SDQ II) originalmente desarrollado para ser aplicado entre estudiantes de ensenianza media
v que sc ha adaptado para ser aplicado en estudiantes universitarios. Esta compuesto de 37
afirmaciones que hacen referencia a la percepeion que el estudiante tierie de distintas dreas
de su autoconcepto, y las divide en bdsicamente en dos posibilidades: Autoconcepto
Académico y ¢l Autoconcepto General. El cuestionario de Autoconcepto divide a la
variable en cuatro niveles, cuyos itemes se ilustran en la siguiente figura:

FIG. 7: DIMENSIONES E INDICADORES DEL AUTOCONCEPTO

"{ARIABLE NIVELES DE VARIABLE ITEMES

e

AUT. GENERAL

AUT. ACADEMICO

AUTOCONCEPTO AUT. VERBAL ITEMES 73 A 109

AUT. MATEMATICO

A partir del andlisis de la aplicacion anterior del cuestionario de Aprendizaje en 560
alumnos universitarios ( Diaz, Pércz, Gonzilez y Nuifiez, 1999) se atirma que la escala de

Autoconcepto tiene un coeficiente de confiabilidad de 0,89
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5.4.3. CUESTIONARIO DE ATRIBUCION CAUSAL

La escala destinada a medir las atribuciones causales de éxito y fracaso académico
corresponde en su integridad al Sydncy Atributtion Scale (S.A.S.) versi©’i Puente Alto, que
corresponde a la adaptacion de S.A.S. hecha por Pérez (1997) para la poblacion chilena.
Esta compuesta de 72 itemes referidos a 24 situaciones hipotéticas a las que el estudiantc
debe responder suponiendo tres factores o causas posibles: Habilidad (atribucion interna
estable), estuerzo (atribucion interna inestable), v causas externas a € (atribucion externa
estable e inestable). La subescala deatribucion causal esta originalmente diseflada para ser
aplicada a estudiantes de enseflanza media v ha sido modificada su redaccion en algunos
puntos para poder ser aplicada en estudiantes universitarios.

A partir del andlisis de la aplicacion anterior, el cuestionario de aprendizaje en 560
estudiantes universitarios (Diaz, PPérez. GGonzdlez v Nufiez, 1999), la escala de atribucion
causal tiene un coeficiente de contiabilidad de 0.73. La escala de atrnibuicion causal divide a
la variable en doce niveles. sin embargo. para efectos del presente estudio se consideran las
dimensiones de “interna-estable™. “interna-inestable™, y “externa”, cuyos itemes se ilustran

en cl siguiente cuadio:

FIG. 8: DIMENSIONES E INDICADORES DE LA ATRIBUCION CAUSAL

= YARIABLE NIVELES DE VARIABLE ITEMES

ATRIBUCIONES INTERNA ESTABLE

CAUSALES DE EXITO Y |INTERNA INESTABLE [ ITEMES 1 A 72

FRACASO ACADEMICO EXTERNA




5.4.4 CUESTIONARIO DE METAS ACADEMICAS

El Cuestionario de Metas de Estudio es una adaptacion del cuestionario de Metas
Académicas (Valle. Gonzdles, Cuevas. Rodriguez, Baspino y Nuiiez,1997, Valle. 1997).
éste ultimo es traduccion del Questionnaire to Measure Achievement Goal Tendencies de
Hayamizu y Weiner (1991). Se trata de un instrumento sencillo, consistente en 20
afirmaciones. que se coniesian usendo una escala con las siguientes seis alternativas: falso
total. en su mayor parte falso, mas falso que verdadero, mas verdadero que falso, en su
mayor parte verdadero, verdadero total. Segtn la literatura disponible. el cuestionario es
util para explorar el tipo de meta de los estudiantes, teniendo en consideracion tres tipos de
orientaciones motivacionales. las que corresponden a tres tipos de metas: metas de
aprendizaje, metas de refuerzo social y metas de logro (Hayamizu y Weiner. 199]).

Entre los antecedentes psicométricos. el C.M.A. fue elaborado por Hayamizu, lto y
Yoshizaki (1989, citado por Hayamizu y Wiener, 1991}, que pretendia evaluar los dos tipos
de metas sefialadas por Dweck (metas de aprendizaje y metas de rendimiento). Pero lo mas
interesante de este trabajo es que esios autores identifican tres tipos de metas: una meta de
aprendizaje y dos metas de rendimiento. en lugar de una como lo habia confimmado Dweck.

Asi. mientras que una de las metas de rendimiento tiene que ver con la tendencia de
los sujetos a aprender con el proposito de obtener aprobacion por parte. de padres y
profesores y evitar su rechazo (metas de refuerzo social). la otra estaria relacionada con la
tendencia del alumno a aprender para obtener buenos resultados en los exdmenes y avanzar
en sus estudios (metas de logro).

[.a aplicacion de la prueba es llevada a cabo por los autores del trabajo. indicandole

a los estudiantes que participen en la aplicacion de la misma. la importancia de responder
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sinceramente a las distintos cuestiones planteadas y. ademads, que sus respuestas tienen un
cardcter confidencial.

[Los coeticientes de tiabilidad obtenidos por Hayamizu y Weiner en 1991 son los
siguientes: para la escala total. (.88, para la sub-¢scala metas de aprendizaje (.89, parala de
metas de refuerzo social 0,78 y para ia de metas de logro 0.71. Por otro lado Valle y
colaboradores, (1996). informan los siguientes coeficientes de confiabilidad: parala escala
tolal, 0.81. para la sub-escala de metas de aprendizaje 0.87, parala de metas de refuerzo
social 0.87 y para la de metas de logro 0.87 (Valle et al. 1996).

Finalmente en el andlisis de la aplicacion del Cuestionario de Aprendizaje, realizada
en la ciudad de Concepcion (Chile) a 560 estudiantes de la Universidad de Concepcion,
pertenecientes a la Facultad de Ingenieria. que cursaron las carreras de Ingenieria Civil
(plan comun). Ingenieria Matematicas. [.icenciatuia en Fisica, e Ingenieria Civil Mecanica,
se informa que en la escala de Metas Académicas tuvieron un Coeticiente de Confiabilidad
de 0.83: donde sus sub-escalas obtuvieron la siguiente confiabilidad: a) Metas de
Aprendizaje 0,72 b) Metas de Refuerzo Social 0,76 ¢) Metas de Logro (.68 (Diaz et al.,
1999).

Ln ¢l aspecto de la consistencia interna, el indice obtenido (alphka 0.83) es
concordante con los coeticientes de fiabilidad informados por Hayamizu y Weiner (1991) y
Valle (1997): también como Valle. Gonzdlez, Cuevas, Rodriguez. Baspino y Nufiez (1997)

quienes informan un coeficiente de fiabilidad de 0.82

IS Pop



FIG. 9: DIMENSIONES E INDICADORES DE LAS METAS DE ESTUDIO

NIVELES DE ITEMES

VARIABLE

MET. DE APRENDIZAJE

METAS DE ESTUDIO MET. DE LOGRO ITEMES 110 A 129

MET. DE REFUERZO SOCIAL

5.4.5 CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

[a escala utilizada para medir las estrategias cognitivas y metacognitivas se
confecciond partiendo de dos cuestionarios. El cuestionario de Aprendizaje y Motivacion
(C.E. A.M.), adaptado por Roses y sus colaboradores en 1997 (Roses et al, 1998) y al
Cuestionario de evaluacion de procesos Metacognitivos en alumnos de ensefianza
secundaria (C.E. P. M. — ESQ). creado por O'neal y Abedi (1996) y adaptado al castellano
por Nufiez y colaboradores en 1997 (Nuiiez et al, 1998). Se realizaron modificaciones de
redaccion de un importante niimero de itemes, con el fin de lograr un grado de comprension
o de pertenencia a los distintos conjuntos de variables con que cuenta ia sub escala.

Producto de lo anterior, quedd tormada de treinta itemes, cinco para cada uno de los
seis niveles de la variable. Las alternativas de respuesta dicen relacion con las acciones u
operaciones mentales que el estudiante podria llevar a cabo al momento de enfrentar una
tarea de aprendizaje. A partir del estudio de la aplicacion del cuestionario de aprendizaje en
360 estudiantes universitarios (Diaz, et al, 1999) se atirma que la escala de estrategia de

aprendizaje, tiene un coeficiente de confiabilidad de 0.94.



FIG. 10: DIMENSIONES E INDICADORES DE LAS EST. DE APRENDIZAJE

VARIABLE NIVELES DE VARIABI'E ITEMES

ESTRATEGIAS SELECCION
COGNITIVAS ORGANIZACION
ESTRATEGIAS DE ELABORACION ITEMES DEL 130
APRENDIZAJE ESTRATEGIAS METACOMPRENSION AL 159
METAC®GNITIVA MONITOREQ Y CONTROL

DETERMINACION DE OBJETIVOS

5.4.6 RENDIMIENTO ACADEMICO

Para el presente estudio se considerara el promedio general de todas las asignaturas
cursadas hasta el segundo semestre del aio 2000 de los alumnos de Psicologia de la
Universidad de Valparaiso. Dicho rendimiento es una evaluacion academica, que tiene por
objeto valorar el trabajo realizado por el alumno. La forma y el numero de ¢valuaciones son
definidas por la catedra. las que se pueden clasificar en evaluaciones tedricas y
evaluaciones practicas.

El resultado de dichas evaluaciones considera el promedio general por alumno

segun su curso y malla académica.

5.5 PROCESAMIENTO DE DATOS

Los datos que se obtengan se ingresardan a una planilla de calculo Excel y seran
procesados mediante el programa estadistico SPSS en su version 9.0. PPara obtener la
correlacion entre las variables. se utilizara la prueba estadistica paramétrica denominada

Coeticiente de Correlacion de Pearson.
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Ademads se utilizard el cdlculo de la media, moda. desviacion estindar y varianza
para cada una de las escalas contenidas en los cuestionarios de Apoyo Social Percibido,

Autoconcepto, Atribucion Causal, Metas de Estudio y Estrategias de Aprendizaje.

6. RESULTADOS

6.1 ANALISIS DE CONFIABILIDAD DE LOS RESULTADOS

En este apartado se expondrdn los valores de confiabilidad (Alfa Cronbach) obtenidos
en la aplicacion de los cuestionarios. Los resultados por cuestionario son los siguientes:

6..1.1 Cuestionario de Apoyo Social Percibido

El célculo del indice de confiabilidad se realizod para el cuestionario total v para las
ascalas de Apoyo Emocional, Apoyo de Consejo, y Apovo de Ayuda. En las escalas de
Reciprocidad Emocional, Reciprocidad de Consejo. y Reciprocidad de Ayuda no es posible
etectuar ésta operatoria, ya que solo constan de un {tem.

a. Andlisis de confiailidad Total

« Cronbach: 0.8349
b. Escala de Apoyo Emocional

= Cronbach: 0,6392

(®)

Escaca de Apoyo de Consejo
o Cronbach: 0.8443
d. Escalade Apoyo de Ayuda

o Cronbach: 0,7892



6.1.2 Cuestionario de Aprendizaje
El célculo del indice de contiabilidad se realizo para el cuestionario total.
a. Analisis de confiabilidad total
o« Cronbach: 0,9337
6.1.3 Cuestionario de Autoconcepto
El calculo del indice de confiabilidad se realizo para el cuestionario total y para las
distintas sub escalas que lo contituyen.
a. Autoconcepto General
oz Cronbach: 0,8692
b. Autoconcepto Acadéniico
o Cronbach: 0,6569
¢. Autoconcepto Matematico
=« Cronbach: 0,8973
d. Autoconcepto Verbal
o Cronbach: 0,7952
6.1.4 Cuestionario de Atribucion Causal
El cdlculo del indice de confiabilidad se recalizo para las distintas sub escalas que lo
contituyen.
a. Atribuciones internas de capacidad para el éxito en el arca verbal
o Cronbach: 0.6737
b. Atribuciones internas de capacidad para cl fracaso en el drea verbal:

oz Cronbach: 8.859°
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k.

Atribuciones internas de capacidad para el éxito en el drea matematica:
o Cronbach: 0.9474

Atribuciones mternas de capacidad para el fracaso en el drea matematica:.
o« Cronbach: (.8861

Atribuciones internas del esfuerzo por el éxito en el drea verbal:

o« Cronbach: 0.7329

Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en el drea verbal:.

o Cronbach: 0.7326

Atribuciones internas de esfuerzo para el éxito en el area matematica:
oc Cronbach: (0,8728

Atribuciones internas de esfuerzo para el fracaso en el area matematica:
o Cronbach: (.7252

Atribuciones externas para ei éxito en el area verbal:

o Cronbach: 0.6841

Atribuciones externas para el fracaso en el area verbal:

« Cronbach: 0.5734

Atribuciones externas para el éxito en el drea matematica:

o Cronbach: 0.7636

Atribuciones externas para el fracaso en el drea matematica:

oz Cronbach: 0,4033
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6.1.S Cuestionario de Metas de Estudio
El cdlculo del indice de confiabilidad se realizo para las distintas sub escalas que lo
conlituyen.
a. Metas de Aprendizaje
oc Cronbach: 0,9036
b. Metas de Refuerzo Social
o Cronbach: 0,9008
c. Metasde Logro
o Cronbach: 0,8053
6.1.6 Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje
El cdlculo del indice de confiabilidad se realizo para las distintas sub escalas que lo
contituyen.
a. Lstrategias Cognitivas de Seleccion
oz Cronbach: 0.6419
b. Estrategias Cognitivas de Organizacion
£ Cronbach: 0,8145
¢. Estrategias Cognitivas de Elaboracion
o Cronbach: 0.8632
d. Estrategias Mctacognitivac de Metacomprension
« Cronbach: 0,7844
e. [strategias Metacognitivas de Monitoreo y Control
« Cronbaci:0,7921
t.  Estrategias Metacognitivas de Determinacion de Objetivos

oz Cronbach: 0.8694
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6.2 DESCRIPCION DE LA MUESTRA
La muestra esta compuesta por 162 sujetos, todos ellos estudiantes de la Universidad de
Valparaiso, pertenecientes a la Escuela de Psicologia, los que en su totalidad se caracterizan
por ser alumnos regulares en el afio 2000. A continuacion se describira en forma detallada
variables que categorizan la muestra en estudio y que relacionan de manera directa dichas
variables con el rendimiento académico.
En la siguiente tabla se presenta la distribucion de la muestra de acuerdo a las edades y

el rendimiento académico de los estudiantes con sus graficos correspondientes.

TABLA 1: ESTADISTICA DE REND. ACADEMICO Y EDADES

Promedio Desy. Estandar Minimo Minimo
Rend. Academ. 5, 14 0.41 6.16 3,8 162
Edad 22 3,31 42 18 162

RENDIMIENTO ACADEMICO {promedio gral.)

Frequency

—t

aw 400 4% a0 a7m SO S5 IR §7E e
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FIG. 11: ESCALA DE DISTRIBUCION REN. ACADEMICO
Los valores de los datos se distribuyen de forma asimétrica, encontrandose la
mayoria de éstos concentrado sobre la media, y presentando una leve inclinacion por sobre

ésta. Dichos valores muestran una baja dispersion de los datos de los alumnos en general
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FIG. 12: ESCALA DE DISTRIBUCION EDADES
En el diagrama “edad” se observa que los datos se encuentran agrupados al rededor
de la media (22afios), lo que caracteriza a la muestra como una poblacion adulto — joven
fluctuando gran parte de las edades entre 20 y 25 afios.
Considerando la distribucion del rendimiento académico (rendimiento altoy bajo)
en base a la media , y las variables “vivienda”, y “rol de género”, se establece una relacion

categorial, donde el objetivo principal es diferenciar al grupo de encuestados.

TABLA 2: ESTADISTICA ROL DE GENERO

ROL DE GENERQ Frecuencia  Poreentaje  Bajo rendimiento  Abto rendimiento Total
Tengo pareja con hijos 12 7.4% 5 7 12
Tengo pareja sin hijos 63 38.9% 27 36 63

No tengo pareja con hijos 3 1.9% 1 2 3
No tengo pareja sin hijos ' 84 = 51_.9%' 47 37 1 4
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FIG. 13: CATEGORIZACION ROL DE GENERO SEGUN REN. ACADEMICO
En el grafico se observa que aquellos alumnos que poseen lazos socio afectivos
cercanos presentan un rendimiento académico superior que aquellos quienes no lo poseen
TABLA 3: ESTADISTICA VIVIENDA

VIVIENDA Frecuencia  Porcentaje Bajo Alto Total

vendimiento rendimiento

Actualmente

vivo con...
Mi familia 94 58% 40 54 94
En pension 20 12.3% 13 7/ 20
Casa propia 4 2.5% 3 1 4
Alquilo casa 7 4.3% 3 4 7

solo

Alquilo casa 37 22.8% 21 16 37
compartida
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FIG. 14: CATEGORIZACION VIVIENDA SEGUN REN. ACADEMICO
En el grafico se observa que aquellos alumnos que poseen lazos socio afectivos

cercanos presentan un rendimiento académico superior que aquellos quienes no lo poseen
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6.3 PRESENTACION DE LOS RESULTADOS

De acuerdo a los objetivos planteados en esta investigacion, los resultados se presentan

.

de tal forma que permitan la descripcion y correlacion -con el Rendimiento Académico- de

H cada una de las variables en estudio (Apoyo Social Percibido, Autoconcepto, Atribucion
|

Causal, Metas de Aprendizaje y Estrategias de Aprendizaje), y el comportamiento de cada

| uno de los niveles de las variables tedrica y metodologicamente descritas.

Cada descripcion de los niveles de las variables constara de cinco elementos

| ilustrativos:

a) Tabla que grafica los resultados obtenidos en cada nivel de variable, con relacién a

la mediana, promedio, desviacion estandar, curtosis y el numero de sujetos validos

para el analisis estadistico de los datos en cada nivel

\ b) Un grafico que nos muestra la frecuencia de sujetos en funcion de los puntajes

p obtenidos en cada nivel

i c) Tabla que grafica los resultados obtenidos de las variables segun la correlacion de

Pearson.

d) Un grafico que nos muestra la correlacion de las variables en relacion al

rendimiento académico y el analisis estadistico correspondiente.

6.3.1 Apoyo Social Percibido

b 6.3.1.1 Analisis descriptivo

En cuanto a las subvariables Apoyo emocional, Apoyo de Consejo, Apoyo de

Ayuda, Apoyo Funcional Total, Reciprocidad Emocional, Reciprocidad de Consejo, y

Reciprocidad de Ayuda, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica




| y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana cs
i éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media.

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Total se distribuyen
} en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el promedio de los datos es mayor
! que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media.

TABLA 4: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AP. SOCIAL PERCIBIDO

Media  Mediana D.S.  Varianza Maximo Minimo N

Apoyo Emocional 8.2 8.4 1,1 1.3 10.9 4 162

: Apoyo de Conse jo %S 7.7 1,4 1.9 12,5 3,2 162

Apoyo de Ayuda 8 8,3 1,4 1,9 10 3 162

a Apoyo Funcional Total 7.9 8 1= 1.2 9.7 4 162

f Reciprocidad Emocional 3,9 4 0.7 0,5 7.8 2.4 162

Reciprocidad de Consejo - 3.9 _3,9 0,6 0,4_ B 2.3 162

Reciprocidad de Ayuda 4 41 0.7 0,6 7,7 2.1 162

_ Reciprocidad Total 4 3.9 0,8 0.7 10 2 162
!

a. Apoyo Emocional

™

TABLA 5: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AP. EMOCIONAL

Apoyo Emocional  Medidas Estadisticas

N
Media 8.20
Desv. Estandar. 1.1251
Mediana 8.40
Sesgo -0.796
Curtosis 0.824

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo emocional, se distribuyen en forina
asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de ésta,
puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la mayor

cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una distribucion




inclinada hacia la derecha, lo que se traduce que el alumnado encuentre en su gran mayoria

una red de apoyo para compartir sus problemas, sintiéndose aceptado y valorado en un

clima de confianza e intimidad.

Apoyc emocionat
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FIG. 15: ESCALA DE APOYO EMOCIONAL

b. Apoyo de Consejo

TABLA 6: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AP. CONSEJO

Apoyo de consejo  Medidas Estadisticas

N 162
Media 7.55
Desv. Estindar. 1.36
Mediana 7.70
Sesgo -0.23
Curtosis 0.57

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo de consejo, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la



mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada hacia la derecha, lo que representa que un buen numero de alumnos
perciben buena cantidad de informacion al momento de encontrarse con algun problema, a

fin de poder mejorar la eficacia de afrontamiento y las posibles lineas de accion.
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FIG. 16: ESCALA DE APOYO DE CONSEJO

c. Apoyo de Ayuda

TABLA 7: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AP. AYUDA

Aporo de Ayuda  Mcdidas Estadisticas
N 162
Media 8.0037
Desv. Estandar. 1.36
Mediana 830
Sesgo -0.94
Curtosis 0.97

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo de ayuda, se distribuyen en forma
asimé#rica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la



mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada hacia la derecha, lo que presenta que los estudiantes perciban
positivamente una prestacion de colaboracion material o de servicios, a fin de poder

mejorar la eficacia de afrontamiento y las posibles lineas de accion.
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FIG. 17: ESCALA DEAPOYO DEAYUDA

d. Apoyo Funcional Total

TABLA 8: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AP. FUNCIONAL TOT AL

Apoyo funcional total  Medidas Estadisticas
N 162
Media 7.9049
Desv. Estandar. 1.0770
Mediana 8
Sesgo -0.837
Curtosis 0.677

Los valores de los datos de la subvariable Apoyo Funcional Total, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de

ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
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mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable posee una
distribucion inclinada de forma marcada hacia la derecha, lo que implica que los

estudiantes perciben y evalian de buena forma los recursos de su entorno social.

Apayo funclonal total
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FIG. 18: ESCALA DE APOYO FUNCIONAL TOTAL

e. Reciprocidad de Emocional

TABLA 9: ESTADISTICA DESCRIPTIVA REC. EMOCIONAL

Reciprocidad Emocional  Medidas Estadisticas

N 162
Media 3.9296
Desv. Estandar. 0.6908

Mediana 3.95
Sesgo 0.895
Curtosis 4937

Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Emocional, se distribuyen en

forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de



ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada levemente hacia la derecha, lo que se traduce que el alumnado se
siente parte de una red de apoyo que comparte y resuelve sus problemas, brindando

aceptacion y valores en un clima de confianza e intimidad.
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FIG. 19: ESCALA DE RECIPROCIDAD EMOCIONAL

f. Reciprocidad de Consejo

TABLA 10: ESTADISTICA DESCRIPTIVA REC. CONSEJO

Reciprocidad de Conscjo  Medidas Estadisticas
N
Media 3.8636
Desv. Estandar. 0.6206
Mediana 3.90
Sesgo -0.269

Curtosis - 0452
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Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad de Consejo, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de
ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada hacia la derecha, lo que representa que un buen numero de alumnos
brinda una buena cantidad de informacion al momento de encontrarse ellos mismos u otros

con algun problema, a fin de poder mejorar en forma conjunta la eficacia de afrontamiento

y las posibles lineas de accion.
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FIG. 20: ESCALA DE RECIPROCIDAD DE CONSEJO

g. Reciprocidad de Ayuda

TABLA 11: ESTADISTICA DESCRIPTIVA REC. AYUDA

Reeiprocidad de Ayuda  Medidas Estadisticas
N 162
Media 3.9852
Desv. Estandar. 0.7408
Mediana 4.05
Sesgo 0.41
Curtosis 2.897
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Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad de Ayuda, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores de
ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada levemente hacia la derecha, lo que presenta que los estudiantes
realicen una prestacion de colaboracion material o de servicios, a fin de poder mejorar la

eficacia de afrontamiento y las posibles lineas de accion.
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FIG. 21: ESCALA DE RECIPROCIDAD DE AYUDA

h. Reciprocidad Total

TABLA 12: ESTADISTICA DESCRIPTIVA REC. TOTAL

Reciprocidad Total  Medidas Estadisticas
N
Media 3.9549
Desv. Estandar. 0.8106
Mediana 3.90
Sesgo 2918

Curtosis 20.079




Los valores de los datos de la subvariable Reciprocidad Total, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de
ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable posee una
distribucion inclinada levemente hacia la izquierda, lo que implica que los estudiantes no
utilicen eficazmente y ni lleven a la practica de buena forma, los recursos de su entorno

social.
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FIG. 22: ESCALA DE RECIPROCIDAD TOTAL

6.3.1.2 Analisis correlacional
Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que
existe una relacion lineal entre la subvariable Apoyo Emocional y el Rendimiento

Académico de los alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.
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TABLA 13: ESTADISTICA CORRELACIONAL AP. SOCIAL PERCIBIDO Y REN.
ACADEMICO

Apoyo Emocional  Apoyo de  Aporo de Avuda  Apoyo Funcional

Consejo Taotal
Rend. Académico 0.119 0.033 0,05 0.062

Recip. Recip. De  Recip. De  Recip.
Emocional  Consejo. Ayuda Total

Rend. Académico

a. Apoyo Emocional

RENDIMIENTO ACADEMICO (pramedia gral.)
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FIG. 23: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AP. EMOCIONAL
Respecto al Apoyo Emocional y el Rendimiento académico, se observa que existe
una relacion lineal positiva (0,119). Esto significa que los alumnos que perciben su entorno

social como un soporte de aceptacion y confianza repercute en su rendimiento académico

favorablemente.
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b. Apoyo de Consejo

RENDIMIENTO ACADEMICG (pramedio gral.)
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FIG. 24: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AP. CONSEJO
Respecto a la relacion entre el Apoyo de Consejo y el Rendimiento Académico, se

puede observar que no es significativa (0,033)

c. Apoyo de Ayuda

RENDIMIENTO ACADEMICO (promedio gral.)

2 4 g 4 1 12
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FIG. 25: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AP. AYUDA
Respecto a la relacion entre el Apoyo de Ayuda y el Rendimiento Académico, se puede

observar que no es significativa (0,05)



d. Apoyo Funcional Total
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FIG. 26: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AP. FUNCIONAL TOTAL
Respecto a la relacion entre el Apoyo Funcional Total y el Rendimiento Académico, se

de observar que no es significativa (0,062)

e. Reciprocidad Emocional
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FIG. 27: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S REC. EMOCIONAL

Respecto a la relacion entre la Reciprocidad Emocional y el Rendimiento Académico,

se puede observar que no es significativa (- 0,024)
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f. Reciprocidad de Consejo

RENDIMIENTO ACADEMICC (promedio gral.)
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FIG. 28: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S REC. CONSEJO
Respecto a la relacion entre la Reciprocidad de Consejo y el Rendimiento Académico,

se puede observar que no es significativa (- 0,092)

g Reciprocidad de Ayuda

RENDIMIENTC ACADEMICO (promedio gral.)

Reciprocidad de ayuda

FIG. 29: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S REC. AYUDA
Respecto a la relacion entre la Reciprocidad de Ayuda y el Rendimiento Académico, se

puede observar que no es significativa (0,053)




h. Reciprocidad Total
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FIG. 30: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S REC. TOTAL
Respecto a la relacion entre la Reciprocidad Total y el Rendimiento Académico, se

puede observar que no es significativa (- 0,024)

6.3.2 Autoconcepto

6.3.2.1 Analisis descriptivo

En cuanto a las subvariables Autoconcepto Académico, Autoconcepto General,
Autoconcepto Matematico, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma
asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la
mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media.
Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Verbal se distribuyen
en forma simétrica e insesgada, puesto que el promedio de los datos es igual a la mediana,
es decir, la cantidad de datos es la misma sobre y bajo la media.

De lo anterior se concluye que las variables Autoconcepto General, Autoconcepto
Académico y Autoconcepto Matematico presentan una mayor relevancia en la muestra en

comparacion con el Autoconcepto Verbal.



TABLA 14: ESTADISTICA DESCRIPTIA AUTOCONCEPTO

Media

Mcediana

D.S.

Varianza

Mirimo

Minimo

h

Autoconcepto General 14 14 2.5 6.4 26 9 162
Autoconcepto Matematico | 22,6 23 2,8 8.1 31 15 162
Autoconcepto Verbal 24 24 2.9 8,6 32 16 162
Autoconcepto Académico 247 28 2.6 6.6 32 17 162

a. Autoconcepto general

TABLA 15: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO GENERAL

Autoconeepto General

Medidas Estadisticas

N 162
Media 13.9753
Desv. Estandar, 2.5268
Mediana 14
Sesgo 1.032
Curtosis 2603

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto General, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores
de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir,
la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion inclinada levemente hacia la derecha, lo que representa que el alumnado
posea una percepcion positiva de si mismos y de sus competencias, mostrando

sentimientos positivos de su autoeficacia.



107

Autaconcepto general

8d Dev= 233
B~ o
|4~ ®200

Frequency

100 128 150 w5 20 23 280

Auteconcepto general

FIG. 31: ESCALA DE AUTOCONCEPTO GENERAL

b. Autoconcepto Académico

TABLA 16: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO ACADEMICO

Autoconcepto Académico  Medidas Estadisticas

N 162
Media 24.67
Desv. Estandar. 2.5679

Mediana 25
Sesgo 0.127
Curtosis 0.785

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Académico, se distribuyen
en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores
de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una
distribucion levemente inclinada hacia la derecha, lo que implica que los encuestados
presentan un conjunto de autodescripciones positivas con respecto a su desempefio

académico.
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FIG. 32: ESCALA DE AUTOCONCEPTO ACADEMICO

c. Autoconcepto Matematico

TABLA 17: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO MATEMATICO

Autoconcepto Matemaatico  Medidas Estadisticas
N 162
Media 22.6173
Desv. Estandar. 2.8397
" Mediana 23
Sesgo 0.036
Curtosis 0471

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Matematico, se distribuyen
en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de los valores
de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta una curva
le\)emente inclinada hacia la derecha, lo que implica que los estudiantes presentan un

conjunto de autodescripciones positivas respecto de su desempefio en el area matematica.
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FIG. 33: ESCALA DE AUTOCONCEPTO MATEMATICO

d. Autoconcepto Verbal

TABLA 18: ESTADISTICA DESCRIPTIVA AUTOCONCEPTO VERBAL

Autoconcepto Verbal  Medidas Estadisticas
N 162
Media 24
Desv. Estandar. 2.9383
Mediana 24
Sesgo 0.309
" Curtosis ~0.019

Los valores de los datos de la subvariable Autoconcepto Verbal, se distribuyen en
forma simétrica e insegada, puesto que el promedio de los datos es igual a la mediana, es
decir, la cantidad de datos es la misma sobre y bajo la media, que muestra que la cantidad
de alumnos se distribuyen de forma equitativa segiin su autoconcepto verbal, tanto
favorable como desfavorablemente, no existiendo un autoconcepto positivo o negativo en

dicha area.
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FIG. 34: ESCALA DE AUTOCONCEPTO VERBAL

6.3.2.2 Analisis correlacional

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que existe
una relacion lineal entre la subvariable Autoconcepto Verbal y el Rendimiento Académico

de los alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.

TABLA 19: ESTADISTICA CORRELACIONAL AUTOCONCEPTO Y REN.
ACADEMICO

Auto Concepto Auto Concepto Auto Concepto  Autoconcepto Verbal
Académico General Matematico

Rend. Académico

Y
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a. Autoconcepto General

RENDIMIENTO ACADEMICO (promedio gral)

Autoconcepto general

FIG. 35: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AUT. GENERAL

Respecto a la relacion entre el Autoconcepto General y el rendimiento académico,

podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.027).

&5

b. Autoconcepto Académico

RENDIMIENTO ACADEMICO (promedio gral.)
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FIG. 36: CORRELACION REN. ACADEMICO ¥/S AUT. ACADEMICO

Respecto a la relacion entre el Autoconcepto Académico y el rendimiento

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.013).
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FIG. 37: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AUT. MATEMATICO

Respecto a la relacion entre el Autoconcepto Matematico y el rendimiento

112

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.060).

d. Autoconcepto Verbal
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FIG. 38: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S AUT. VERBAL

Respecto de la relacion de las variables Autoconcepto Verbal y rendimiento académico,

existe una relacion lineal positiva, lo que implica que los estudiantes que conciben un

autoconcepto favorable hacia el area verbal, presentaran un mayor rendimiento académico.
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6.3.3 Atribucion Causal

6.3.3.1 Analisis descriptivo

En cuanto a las subvariables , Atribucion Causal Interna (Exito) Atribucion Causal
Interna ( Fracaso ), Atribucion Causal Externa ( Fracaso ) los valores de los datos de éstas
se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los
datos es menor que la mediana de éstos , es decir, la mayor cantidad de los datos se
encuentran sobre la media.

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Atribucion Causal Externa
(Exito) se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el promedio
de los datos es mayor que la mediana, es decir, la mayor cantidad de los datos se
encuentran bajo la media.

De lo anterior se concluye que las variables Atribucion Causal Interna de Exito,
Atribucion Causal Interna de Fracaso y Atribucion Causal Externa de Fracaso presentan

una mayor relevancia en la muestra en comparacion con la Atribucion Causal Externa de

Exito.

TABLA 20: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ATRIBUCION CAUSAL

Media Mediana . Varianza Miximo Minimo N
Atrib. Interna Exito 20,3 204 3,3 11 30 12 162
Atrib. Interna Fracaso 12.4 12.9 3.4 11,5 21 1 162
Atnib. Externa 19125 115 4 16.1 24 0 162
Exito
Atrib. Externa Fracaso | 14,8 15 o) 10,3 , V23] 3 162




114

a. Atribucion Causal Interna al Exito

TABLA 21: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ATR.. INTERNA AL EXITO

Atribucion Causal — Medidas Estadisticas

Interna ( Exito)
N 162
Media _ T 2029
Desv. Estandar. 3.32
Mediana 20.38
Sesgo 0.075
Curtrosis -0.069 L

Los valores de los datos de la subvariable Atribucion Causal Interna (Exito), se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos,
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta
una curva levemente cargada a la derecha, lo que implica que los jovenes ante resultados de

éxito atribuiran dicho resultado a factores internos de si mismos.
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FIG. 39: ESCALA DE ATR. CAUSAL INTERNA AL EXITO
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e. Atribucion Causal Interna al Fracaso

TABLA 22: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ATR. INTERNA AL FRACASO

Atribucion Causal  Medidas Estadisticas
Interna { Fracaso)
N 162
Media 12.37
Desv. Estandar. 3.40
Mediana 12.88
Sesgo -0.643
Curtrosis 0.591

Los valores de los datos de la subvariable Atribucion Causal Interna (Fracaso), se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de 1a media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos,
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta
una curva cargada hacia la derecha, lo que implica que los jovenes ante resultados de

fracaso atribuiran dicho resultado a factores internos de si mismos.
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FIG. 40: ESCALA ATRIBUCION CAUSAL INTERNA AL FRACASO
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f  Atribucién Causal Externa al Exito

TABLA 23: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ATR. EXTERNA EXITO

Atribucion causal  Medidas Estadisticas

Externa ( Fxito)
N
Media 11.68
Desv. Estandar. 4.01
Mediana 11.50
Sesgo 0.088
Curtrosis 0.644

Los valores de los datos de la subvariable Atribucion Causal Externa (Exito), se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos,
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta Variable presenta
una distribucion cargada mas hacia la izquierda, lo que implica que gran parte del

alumnado ante resultados exitosos no atribuiran dichos resultados a factores externos.
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FIG. 41: ESCALA ATRIBUCION CAUSAL EXTERNA AL EXITO
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g. Atribucion Causal Externa al Fracaso

TABLA 24: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ATR. EXTERNA FRACASO

Atribucion cusal Medidas Estadisticas
Externa (Fracaso )
N 162
" Media | = 1480
Desv. Estindar. 322
Mediana 15
Sesgo -0.669
Curtrosis 1.485

Los valores de los datos de la subvariable Atribucion Causal Externa (Fracaso), se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos,
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta
una curva cargada hacia la derecha, lo que implica que los alumnos ante resultados de

fracaso atribuiran dichos resultados a factores externos (p. €j. los sistemas de evaluacion) .
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l FIG. 42: ESCALA ATRIBUCION CAUSAL EXTERNA AL FRACASO
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6.3.3.2 Analisis correlacional

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que
existe una relacion lineal entre las subvariables Atribucion Causal Externa( Exito ),
Atribucion Causal Interna( Exito ) y Atribucion Causal Interna( Fracaso ) y el Rendimiento
Académico de los alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.

TABLA 25: ESTADISTICA CORRELA CIONAL ATRIBU CION CAUSAL Y REN.
ACADEMICO

Atribucion causal Atribucion causal Atribucion causal Atribucion causal

E\’tcrml Externa Interna Interna
(Exito) (Fracaso) (Exito) (Fracaso)
Rend. Académico -0.238 0.083 0.209 -0.104

a. Atribucion causal Interna al Exito
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FIG. 43: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ATR. INTERNA EXITO
Respecto de la relacion de la variable Atribucion Causal Interna de Exito y el

rendimiento académico se observa que existe una relacion lineal positiva (0.209), es decir,

cuando el alumno atribuya en mayor grado el €xito a causales internas, mostrara un mayor

rendimiento académico.
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b. Atribucion causal Interna al Fracaso

RENDIMIENTO ACADEMICO (promedio gral.)
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FIG. 44: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ATR. INTERNA FRACASO

Respecto a relacion de la variable Atribucion Causal Interna al Fracaso y el
Rendimiento Académico, se observa entre ellas unarelacion lineal negativa (-0.104), lo que
implica que los alumnos al atribuir en mayor grado su fracaso a factores internos, presentan
un ba jo rendimiento académico

c. Atribucién causal Externa al Exito
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FIG. 45: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ATR. EXTERNA EXITO
Respecto de la relacion de las variables Atribucion Externa al Exito y Rendimiento

Académico, se observa una relacion lineal negativa (-0.238), lo que muestra que los



alumnos al atribuir en menor medida el €xito a factores externos, presentan un mayor

rendimiento académico.

d. Atribucion causal Externa al Fracaso
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FIG. 46: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ATR. EXTERNA FRACASO
Respecto a la relacion entre la Atribucion Causal Externa al Fracaso y el Rendimiento

académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.085).

6.3.4 Metas de Estudio
6.3.4.1 Analisis Descriptivo

En cuanto a las subvariables Metas de Aprendizaje, Metas de Refuerzo Social los
valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha,
puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de estos, es decir, la mayor
cantidad de los datos se encuentran bajo la media.

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Metas de Logro se distribuyen en
forma asimétrica y sesgada a la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor

que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media.



De los anterior se observa que la variable Metas de Logro presenta una mayor

relevancia en la mues#ra en comparacion con las variables Metas de Aprendizaje y Metas

de Refuerzo Social.

TABLA 26: ESTADISTICA DESCRIPTIVA METAS DE ESTUDIO

Media Mediana D.S.  Varianza Miximo Minimo N
Metas de Aprendizaje 32,2 32 5.2 26,8 41 20 162
Metas de Logro 24.6 25 41 16,9 30 BB 162
Metas de Refuerzo Social 12,2 12 6.5 42,8 30 0 162

a. Metas de Aprendizaje

TABLA 27: ESTADISTICA DESCRIPTIVA MET AS DE APRENDZ AJE

Metas de aprendizaje

Medidas Estadisticas

N 162
Media 32.2469
Desv. Estandar. 5.1717
Mediana 32
Sesgo -0.206
Curtrosis -0.94

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Aprendizaje, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de
ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta una
tendencia hacia el lado izquierdo de la curva, lo que denota una baja busqueda por parte de
los alumnos por la mejora e incremento de su propia competencia por medio de la

adquisicion de nuevos aprendizajes.
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FIG. 47: ESCALA DE METAS DE APRENDIZAJE

b. Metas de Refuerzo Social

TABLA 28: ESTADISTICA DESCRIPTIVA MET AS DE REFUERZO SOCIAL

Metas de refucrze social — Medidas Estadisticas
N 162
- Media ¥ 12.2099
Desv. Estandar. 6.5394
Mediana 12
Sesgo 0.169
Curwosis -0.506

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Refuerzo Social, se distribuyen en
forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de los valores de
ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos, es decir, la
mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta una curva
con tendencia hacia el lado izquierdo, lo que denota una baja bisqueda por parte de los
alumnos por la mejora o adquisicion de nuevos aprendizajes para obtener la aprobacion de

sujetos significativos, o evitar su rechazo.
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FIG. 48: ESCALA DE METAS DE REFUERZO SOCIAL

c. Metas de logro
TABLA 29: ESTADISTICA DESCRIPTIVA METAS DE LOGRO

Mctas de legro  Medidas Estadisticas

N 162
Media 245802
Desv. Estandar. 41144
Mediana 25
Sesgo 2 -0.662
Curtosis -0.194

Los valores de los datos de la subvariable Metas de Logro, se distribuyen en forma
asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de 1a media de los valores de ésta,
puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es decir, la mayor
cantidad de los datos se encuentran sobre la media. La muestra en estudio presenta una

tendencia de dicha variable cargada hacia la derecha, lo que se traduce por parte de los
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estudiantes en una orientacion hacia la busqueda de nuevos aprendizajes, con el objeto de

obtener buenos resultados académicos.
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FIG. 49: ESCALA DE METAS DE LOGRO

6.3.4.2 Analisis correlacional

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que
existe una relacion lineal entre la subvariable Metas de Refuerzo Social y el Rendimiento
Académico de los alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.

TABLA 30: ESTADISTICA CORRELACIONAL METAS DE ESTUDIO Y REN.
ACADEMICO

Metas de Aprendizaje  Metas de Logro  Metas de Refuerzo Social

Rend. Académico
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FIG. 50: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S METAS DE APRENDIZA.JE
Respecto a la relacion entre el Metas de Aprendizaje y el Rendimiento Académico,

podemos observar que no es significativa ésta entre ambas variables (0.004).

h. Metas de Refuerzo Social
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FIG. 51: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S MET AS DE REF. SOCIAL
Enrelacion a las variables Metas de Refuerzo Social y Rendimiento Académico, se

observa unarelacion lineal negativa (-0.47), lo que muestra que al ser menor las metas de

refuerzo social el Rendimiento Académico se incrementa.
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FIG 52: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S METAS DE LOGRO
Respecto a la relacion entre las Metas de Logro y el Rendimiento Académico, podemos

observar que no es significativa ésta entre ambas variables (-0.069).

6.3.5 KEstrategias de Aprendizaje
6.3.5.1 Analisis Descriptivo

En cuanto a las subvariables Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y Control,
Estrategia Metacognitiva de Determinacion de Objetivos, Estrategia Cognitiva de
Seleccion, los valores de los datos de éstas se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a
la izquierda, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos, es
decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre su media.

Sin embargo los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de
Metacomprension , Estrategia Cognitiva de Organizacion, Estrategia Cognitiva de
Elaboracion, se distribuyen en forma asimétrica y sesgada a la derecha, puesto que el
promedio de los datos es mayor que la mediana , es decir, la mayor cantidad de los datos se

encuentran bajc su media. De lo anterior se observa que las variables Estrategias Cognitivas



de Seleccion, Estrategias Metacognitivas de Monitoreo y Control y Estrategias
Metacognitivas de Determinacion de Objetivos presentan una mayor relevancia en la
muestra en comparacion con las variables Estrategias Cognitivas de Organizacion,
Estrategias Cognitivas de Elaboracion y Estrategias Metacognitivas de Metacomprension.
TABLA 31: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

] Media Mediana D.S. Varianza Miximo Minimo N

Estrategia Cognitiva de Seleccion 18,8 19 3:3 10.8 25 10 162
|
. | Estrategia Cognitiva de Organizacion | 19,2 19 35 12.5 27 8 162
Estrategia Cognitiva de Elaboracion | 18,4 18 4 15,8 25 8 162
Estrategia Metacognitiva de 19.4 18 16,3 265.3 221 8 162
Metacomprension
Estrategia Metacognitiva de 18.6 19 338 10,7 25 11 162
ﬁ Monitoreo y Control
Estrategia Metacognitiva de 19,5 20 ) 12 25 9 162
Determinacion de Objetivos

a. Estrategia cognitiva de seleccion

TABLA 32: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. COGNITIVA SELECCION

Estratesia Cognitiva de Seleccion  Medidas Estadisticas

N 162
’L i Media 18.8148
Desy. Estandar. 32879
Mediana 19
Sesgo -0.175
t Curtosis -0.05
-

Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Seleccion, se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de la media de

los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la mediana de éstos,

es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media. Esta variable presenta
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una curva con tendencia hacia la derecha, lo que significa que los alumnos utilizan cz=
forma adecuada las operaciones que les permite separar lo medular de lo accesorio al

momento de enfrentar y resolver problemas.
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FIG. 53: ESCALA ESTRATEGIAS COGNITIVAS DE SELECCION

b. Estrategia cogniva de organizacion

TABLA 33: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. COGNITIVA DE ORGANIZACION

Estrategia Cognitiva de Organizacion  Medidas Estadisticas

N 162
Media 191543
Desv. Estandar. ~ 35379
Mediana 19
Sesgo -0274

Curtrosis -0.05




Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Organizacion, sz
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de éstos.
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. En ésta variable sus
datos estan mas cargados hacia la izquierda de la curva, traduciéndose esto en un bajo uso
-por parte de los alumnos- de operaciones que permitan organizar e integrar informacion

para la adquisicion y uso de conocimientos.
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FIG. 54: ESCALA ESTRATEGIA COGNITIVA DE ORGANIZACION

c. Estrategia cognitiva de elaboracion

TABLA 34: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. COGNITIVA DE ELABORACION

Estrategia Cognitiva de Elaboracion  Mcdidas Estadisticas

N 162
Media 18.0494
Desv. Estandar. 3.9779

Mediana 18
Sesgo -0.084

“Curtosis -0.637




Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Cognitiva de Elaboracion, se
distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la derecha de la media de
los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor que la mediana de €éstos,
es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la media. Esta variable presenta
una inclinacion de la curva hacia la izquierda, lo que implica un uso deficiente, por parte de
los alumnos al usar operaciones que permitan relacionar los conocimientos previos con

nueva informacion.
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FIG. 55: ESCALA ESTRATEGIA COGNITIVA DE ELABORACION

d. Estrategia metacognitiva de metacomprension

TABLA 35: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. METACOG. DE

METACOMPRENSION
Estrategia Metacognitiva de Metacomprension  Medidas Estadisticas
N 162
Media 19.4198
Desv. Estandar. 16.2881
Mediana B
Sesgo 11.909

Curtrosis 148.193
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Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de
Metacomprension, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la
derecha de la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es mayor
que la mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran bajo la
media. Esto se traduce en un bajo uso por parte del alumnado, de operaciones que le

permitan tomar conciencia de la forma en que se desarrolla su proceso de aprendizaje.
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FIG. 56: ESCALA ESTR. METACOGNITIVA DE METACOMPRENSION

e. Estrategia metacognitiva de monitoreo y control

TABLA 36: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. METACOGNITIVA DE
MONITOREQO Y CONTROL

Estratesia meticognitiva de Monitoreo y Control — Medidas Estadisticas

N 162
Media 18.5617
Desv. Estandar. 3.2703
Mediana 19
Sesgo -0.041

Curtrosis -0.594
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Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y
Control, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la izquierda de
la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor que la
mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la media, es
decir, se distribuyen mas cargados hacia la derecha de la curva, lo que implica que existe un
uso adecuado por paite del alumno, de las operaciones que le permitan verificar su propio

desempeifio al afrontar una tarea de aprendizaje.
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FIG. 57: ESCALA ESTRATEGIA METACOG. DE MONITOREQO Y CONTROL

f. Estrategia metacognitiva de determinacion de objetivos
TABLA 37: ESTADISTICA DESCRIPTIVA ESTR. METACOG. DE DET. OBJ.

Estrategia Metacognitiva de Determinacion de Objetivos  Medidas Estadisticas

N 162
Media 19.5247
Desv. Estandar. 3.4752

Mediana 20
Sesgo -0.308
Curtosis -0.416
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Los valores de los datos de la subvariable Estrategia Metacognitiva de Determinacion
de Objetivos, se distribuyen en forma asimétrica, con sesgo y curtosis ubicados a la
izquierda de la media de los valores de ésta, puesto que el promedio de los datos es menor
que la mediana de éstos, es decir, la mayor cantidad de los datos se encuentran sobre la
media. Esta variable presenta una curva con mayor inclinacion hacia la derecha, lo que
implica un uso adecuado, por parte del alumnado, de las operaciones que le permitan tomar
conciencia de lo que se pide antes de comenzar a resolverla, es decir, crear buenas

estrategias de resolucion y comprension de las tareas requeridas.
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FIG. 58: ESCALA ESTR. METACOG. DE DETERMINACION DE OBJ.

6.3.5.2 Analisis correlacional

Del estudio realizado se puede concluir con un nivel de significancia del 5%, que
existe una relacion lineal entre las subvariables Estrategia Cognitiva de Elaboracion,
Estrategia Cognitiva de Organizacion y Estrategia Cognitiva de Seleccion y el Rendimiento

Académico de los alumnos de Psicologia de la Universidad de Valparaiso.



TABLA 38: ESTADISTICA CORRELA CIONAL ESTR. DE APRENDIZAJE Y REN
ACADEMICO

Estrategia Meticognitiva  Estrategia Metacognitiva  Estratcesian Mctacosaite

de Monitorco y control de de determinacion
Mctacompresion de objctivos
Rend. Académico 0,033 -0.032 0.041

Estrategia Cognitiva de Estrategia Cognitiva de  Estrategia Cognitiva

Elaboracion Oreanizacion de Seleccion
Rend. Académico 0.191 0.125 0.181

a. Estrategia Cognitiva de Seleccion
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FIG. 59: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ESTR. COG. SELECCION
En relacion a la variable Estrategia Cognitiva de Seleccion y el Rendimiento
Académico, se observa una relacion lineal positiva (0.181), denotando que al ser mayores

las Estrategias Cognitivas de Seleccion el Rendimiento Académico se vera incrementado.
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b. Estrategia Cognitiva de Organizacion
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FIG. 60: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ESTR. COG. ORGANIZACION
Enrelacion a las Estrategias Cognitivas de Organizacion y el Rendimiento
Académico se puede observar una relacion lineal positiva (0.125), donde al ser menor las

Estrategias Cognitivas de Organizacion se observara un menor Rendimiento Académico.

c. Estrategia Cognitiva de Elaboracion
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FIG. 61: CORRELACION REN. ACADEMICO V/S ESTR. COG. ELAB.
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Respecto a la relacion de las Estrategias Cognitivas de Elaboracion y el

Rendimiento Académico, se puede decir que existe una relacion lineal positiva (0.191),

donde al ser menor las Estrategias Cognitivas de Elaboracion, el Rendimiento en ésta

muestra se ve disminuido.

d. Estrategia Metacognitiva de Metacomprension
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FIG. 62: CORRELACION REN. AC. V/S ESTR. METACOG. DE METACOMPREN.

Respecto a la relacion entre las Estrategias Metacognitivas de Metacomprension y el

Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas

variables (-0.032).
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e. Estrategia Metacognitiva de Monitoreo y Control
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FIG. 63: CORRELACION REN. AC. V/S ESTR. METACOG. DE MONITOREO Y
CONTROL
Respecto a la relacion entre las Estrategias Metacognitivas de Monitoreo y Control

y el Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta entre ambas

variables (0.033)

f. Estrategia Metacognitiva de Determinacion de Objetivos
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FIG. 64: CORRELACION REN. AC. V/S ESTR. MET ACOG. DE DETERMINACION
DE OBJETIVOS




Respecto a la relacion entre las Estrategias Metacognitivas de Determinacion de
Objetivos y el Rendimiento Académico, podemos observar que no es significativa ésta

entre ambas variables (0.041).

Concluyendo, cabe sefialar que las variables que se relacionan con mas fuerza con el

Rendimiento Académico son:

TABLA 39: ESTADISTICA DESCRIPTIVA RESULTADOS CORRELACIONALES

VARIABLES CORRELACION
Aurtoconcepto Verbal 0.11

Apovo Emocional 0.12
Estrategia Cognitiva de Seleccion 0.18
Estrategia Cognitiva de Elaboracidn 0.19
Estrategia Cognitiva de Organizacion 0.13
Atribucion Causal Interna (Exito) 0.21
Atribucion Causal Externa (Exito) -0.24
Atribucion Causal Interna (Fracaso) -0.10
Metas de Refuerzo Social -0.47




7. DISCUSION

La investigacion en torno a la problematica del Rendimiento Académico en la
Comunidad Universitaria esta iniciandose recientemente con diversos estudios y
modificaciones en el area académica. Esta realidad indicaria que existe una constante
busqueda en mejorar y superar obstdaculos académicos: sin embargo. hoy en dia se dispone
de escasa informacion que avale dichos preceptos.

El presente estudio contextualizado en el area de la Psicologia Educacional, ha
pretendido contribuir a la deseripeion y evaluacion del rendimiento académico. y las
variables cognitivas requeridas para el desempeiio académico, ademas de incorporar la
evaluacion de la variable Apoyo Social por su importancia en la promocion y proteccion de
la salud mental en general.

Entender el modelo de cvaluacion y el Rendimiento Académico desde campos de
analisis que superen el nivel individual. y sitien dichos procesos de manera dindniica en su
contexto social, ayuda a comprender la calidad y desempeno académico del estudiante y los
docentes. Asi, el concepto de Apoyo Social Percibido. Autoconcepto, Atribucion Causal,
Metas Académicas y [strategias de Aprendizaje surgen como elementos importantes para
hacer una lectura mas integrada de Ja relacion que se da en las variables estudiadas que
inciden en el proceso de aprender. permitiendo identiticar niveles micro y macrosociales de
manera coherente.

En el estudio desarrollado los objetivos planteados se han logrado, atn cuando la
hipdtesis de trabajo se ha rechazado. Sin embargo. si se analizan los resultados por cada
subvariable. se observa que si existen relaciones significativas especificas de las variables

estudiadas.



Uno de los objetivos fundamentales del presente estudio fue describir v relacionar
las variables descritas con el rendimiento académico. Esto llevo a evaluar cada una de las
variables con instrumentos de medicion estandarizados ya en Chile; uno fue el de Apoyo
Social Percibido (Guarderas et al. 2000) y el otro correspondio al Cuestionario de
Aprendizaje. estandarizado en la Universidad de Concepcion (Diaz et al.1 998).

El Apoyo Social percibido, si bien es cierto, no presenta una relacion directa y
significativa con el rendimiento académico, al incluir variables sociodemograficas que
entregan un soporte socio-afectivo cercano, se puede interir que ésta variable tiene un
caracter modulador y facilitador que entregan un contexto adecuado de integracion social.
con consecuencias positivas en la salud. lo que indirectamente incidird en el rendimiento
académico. De lo anterior se¢ desprende la necesidad de encausar y especificar dicha
variable (Apoyo Social) ¢n el contexto académico. a fin de mejorar las condiciones de vida
de los estudiantes mediante investigaciones que avalen dichos preceptos.

Respecto a la relacion de los resultados con el estudio realizado en estudiantes de la
Universidad de Concepcion (Facultad de Ingenieria), se puede observar una alta semejanza
en la variable Autoconcepto, lo que se traduce en una percepcion positiva en términos de su
visionde si mismos. Por otro lado las variables Estrategias de Aprendizaje y las Metas de
Académicas, se comportan de manera distinta. siendo primeramente las subvariables
Estrategias Cognitivas de Organizacion, de Elaboracion. y las Estrategias Metacognitivas
de Mctacomprension, variables poco significativas (de menor relevancia) para la muestra
del presente cstudio. Y en segundo lugar las Metas Académicas presentan una menor
relevancia en los resultados de los estudiantes de Psicologia en las subvariables Metas de

Aprendizaje y en las Metas de Refuerzo Social.
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Como se apreciaen el grafico del Autoconcepto (Fig. 31, 32. y 33). la mayoria de
los alumnos se perciben autocompetentes y autoeficaces en su desempefio académico.
Segdn Miller, Behrens y Greene (1993), un sujeto que se percibe autocompetente, tiene
altas expectativas de eficacia y se involucra mas en su aprendizaje. lo que a su vez incide a
la hora de elegir las estrategias de aprendizaje. Se puede plantear que, si bien es cierto, la
muestra presenta una autovaloracion positiva de sus capacidades, esto no correlaciona
significativamente con el rendimiento académico, ya que la subvariable autoconcepto
verbal es la Unica dimension de esta variable que correlaciona significativamente con el
rendimiento académico. Por otra parte, considerando la tendencia que presentan los
alumnos por una motivacion mas extrinseca que intrinseca en las metas académicas, es
decir, la busqueda de buenos resultados por sobre un deseo de aprender. y una tendencia a
elegir estrategias de aprendizaje cognitivas mds mecanicistas de reproduccion de la
informacion, y en menor medida las relacionadas con un nivel metacognitivo, observamos
entonces, un mayor énfasis en la muestra de un aprendizaje memoristico, y mecanicista que
un aprendizaje constructivista y significativo. En este sentido, se puede elaborar la tesis que
el sistema de evaluacion esté reforzando este tipo de aprendizaje al utilizar metodologias de
ensefianza que promuevan este tipo de modelo. lo que es reafirmado por antecedentes
recogidos por la Comision de Autoevaluacion Institucional de la Escuela de Psicologia, al
realizar un andlisis de una muestra de programas de las promociones 1990 a 1993
utilizando la Taxonomia de Bloom, e¢n donde se aprecia claramente, que la mayoria de los
programas de las catedras establecen objetivos pertenecientes al dominio Cognoscitivo.
particularmente de la categoria Conocimiento, lo que implica la memorizacion. el recuerdo
o reproduccion de informaciones en formas similares a aquellas en que fueron recibidas y

aprendidas, considerando entonces al estudiante como un objeto de reproduccion de lo



ensefiado mas que un sujeto activo, y no involucrado en un aprendizaje profundo y
constructivo. Esta informacion ilustra y genera nuevos espacios de discusion, y da paso a
cuestionar y estudiar nuevas formas ¢ instrunientos que evalten otros aspectos del
rendimiento académico que no hansido considerados en este estudio, como por ejemplo, la
didactica utilizada por los distintos académicos.

Ademas, al reflexionar acerca de las diferencias encontradas en los resultados
arrojados en este estudio, con respecto al realizado en la Universidad de Concepcion,
considerando las variables Estrategias de Aprendizaje y las Metas Académicas en
estudiantes de Ingenieria y las diferencias en lo que respecta a los datos arrojados en
estudios llevados a cabo en la Universidad de la Coruiia en Espafia, en carreras cientitico-
humanistas (Magisterio, Enfermeria, Fisioterapia, Ciencias Empresarialcs, Psicopedagogia
v Ciencias Quimicas). nos hace pensar en algunos supuestos e interrogantes que podrian
estar a la base de estas dif erencias, como por ejemplo, /que modelo sustenta el disefio
curricular de cada carrera? jqué objetivos se trazan las distintas unidades académicas?
Jexistiran distintas estrategias didacticas paradesarrollar distintos aspectos cognitivos y
motivacionales, dependiendo del drea de las Ciencias Humanas en la cual se quiera formar
prolesionales? Estas y otras interrogantes abren un espacio de discusion y de investigacion,

importante de abordar al momento de querer lograr una comprension global del desempefio

académico en la Educacion Superior.



8. CONCLUSIONES

1. Existe una relacidn compleja y no lineal entre las variables en estudio y el
Rendimiento Académico, lo cual estaria siendo modulado por variables intervinientes, no
posible de ser aclarados desde los resultados de la presente 1nvestigacion.

2. Considerando el estudio propuesto podemos mencionar que las variables en su
conjunto no muestran un nivel de significancia importante. Sin embargo, al seccionar y
analizar de manera separada, se podran encontrar modelos y propuestas relevantes de
estudio.

3. El Apoyo Social Percibido es una variable que no muestra una relacion
significativa con el rendimiento académico; sin embargo, se considera como una variable
moduladora al observar los datos entregados por las variables sociodemograficas
“Vivienda™ y “Rol de género”, donde los altos rendimientos estan directamente
relacionados con un soporte socio-afectivo efectivamente cercano.

4. Los aluninos se autoperciben positivamente, sin embargo dicha percepcion no
muestra una relacion significativa con el rendimiento académico, a diferencia de la
subvariable Autoconcepto Verbal, donde su nivel de significancia va referido a su
funcionamiento en el drea verbal, lo que va de la mano con la especificidad de la carrera de
Psicologia, donde habilidades del area humanista reflejan en mayor medida los objetivos de
la misma.

5. Los sujetos atribuiyen mas internamente el éxito que el fracaso y mas
externamente el fracaso que el éxito. es decir. atribuyen sus éxitos mas a su capacidad. su
esfuerzo. que al azar. Ademas, al considerar la relacion de las subvariables de la Atribucion
Causal y el Rendimiento Académico. nos parece importante enfatizar la existencia de una

correlacion significativa. salvo la variable Atribucion Externa de Fracaso. lo que contradice



lo dicho por las investigaciones realizadas recientemente en Espaiia, donde la influencia de
dicha subvariable es significativa e indirecta.

6. Las Metas Académicas de los estudiantes estan asociadas con sus deseos de
obtener buenos resultados mas que aprender para la adquisicion de nuevos conocimientos.
Segun el coeticiente de correlacion. las Metas Académicas no se relaciona
sigificativamente con el Rendimiento Académico de los aluninos. Este resultado entraria en
contradiccion con similares investigaciones llevadas a cabo en Espaiia.

7. Se observa que los alumnos encuestados presentan una mayor inclinacion hacia
las Estrategias de Aprendizaje Mctacognitivas. lo que implica que el alumno fomente mas
la comprension y evaluacion de las tareas que la operacionalizacion de las mismas. Por otra
parte, podemos observar que su relacion con el rendimiento académico es mds signiticativo
en las operacioaes cognitivas que las metacognitivas. lo que muestra una metodologia de
evaluacion con énfasis un hacia procesos de operacionalizacion mas que a procesos de

comprension y evaluacion.
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9. SUGERENCIAS

El objetivo de este apartado es generar algunos lineamientos para posteriores
investigaciones que enriquezcan aun mas el drea de la psicologia educacional y en
particular conocer mds acerca de los procesos cognitivos que estdn a la base del proceso del
aprender.

Considerando los resultados obtenidos en el presente estudio. se observa un nivel de
significancia relevante en algunas variables por sobre otras, estos resultados obtenidos no
son concluyentes para otras poblaciones, debido al tipo de estudio realizado

[.a existencia de algunas correlaciones significativas en las variables propuestas y
el rendimiento académico. nos lleva a suponer que el modelo tedrico que sustenta éste
estudio, cumple los requisitos de un enfoque cognitivo - constructivista del aprendizaje. sin
embargo, los suijetos evaluados presentan caracteristicas de un enfoque mecanicista del
aprendizaje (donde el alumno ha actuado la mayor parte de su formacion como un receptor
pasivo, mas que un constructor activo del conocimiento). Asi surgen interrogantes no
resueltas y nuevag propuestas de estudio, las que responden basicanmiente a investigar mas
sobre ¢l disefio curricular y la didactica. vinculandose los objetivos de la educacion superior
en la tormacidn basica, especializada y en la aplicacion practica profesional.

Considerando el tipo de estudio realizado. se puede observar que la variable Apoyo
Social se comporta como una variable moduladora y socioafectiva, que incide en el
desempefio y rendimiento académico. Como este es un tema para seguir abordando en
futuras investigaciones. consideramos importante profundizar en esta area con metodologia
de investigacion mixta (cualitativa v cuantitativa). que entregue mayor comprension
integral del fendmeno social que esta detras del desempefio y rendimiento académico de los

estudiantes universitarios.
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Finalmente. es importante enfatizar la necesidad de ampliar ésta area de
conocimiento con futuras investigaciones que aporten y den cuenta de éste fendmeno tan
complejo, sin dejar de considerar el perfeccionamiento de instrumentos que enmarquen las
variables en estudio. para lograr un mayor acercamiento hacia el disefio curricular y

estrategias didacticas utilizadas por los distintos estamentos académicos.
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ANEXO A

CUESTIONARIO DE APRENDIZAJE



1. Nombre:

2. Edad:

-~

]

b
C.
d

Mi tamilia
En pension
Tengo mi cas

Aniecedentes Qersonales

a propia

5. Actualmente estoy viviendo con/en:

Alquilo casa/departamento (especificar)
i. Solo (a)
1. Comparto

4. Sobre el rol de género, actualmente:
Tengo pareja coa hijos (los hijos pueden ser politicos o propios)

ti cada una de las razones que se sefialan como posibles explicaciones de la situacion.

a.

b
c.
d

Tengo pareja

sin 1jos

No tengo pareja y poseo hijos
No tengo pareja y no poseo hijos

Cuestionario de aprendizaje

15§

Hste no es un examen. No hay contestaciones corrcctas o incorrectas.
Consisten que te imagines algunas situaciones que pudieran ocurrir v sus posibles causas.
Todas las preguntas son distintas, aunque puede que las encuentres muy parecidas.
Para cada situacion, tienes que responder cuanto de falsa o verdadera es para

Utiliza la siguiente escala para responder :

0 1 2 3 4 5
En su mayor| ivias faisol Mis verdaderq En su mayor
Falso parte que que parte Verdadero
Total Falso Verdadero falso Verdadero Total

Imagina que un profesor te eligi6 como uno de los mejores en literatura.
Probablemente seria porque :

1)

2

(V5]

Eres bucno para literatura

Te esfuerzas en literatura

Se equivocd el protesor
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Si tienes que trabajar con alguien para corregir ejercicios de matematicas y
nadie quiere hacerlos contigo. Seria porque :

4) A veces toca la suerte de que caer mal
5) Le pones poco empenio cuando se trata del drea de las matematicas
6) No eres bueno en razonamiento matematico

Imagina que tuviste problemas para responder al profesor sobre un tema de
lectura. Seria probablemente porque :

7) Il tema era complicado para cualquicera
8) Tienes poca habilidad para lectura
9) Deberias haber estudiado con mas empeiio

Imagina que un profesor te pide que le ayudes a corregir algunas pruebas de
ymatematicas. Seria probablemente porque :

10) Eres bueno en el area de las matematicas
i) Te tocaba el tumo de hacerlo

12)  Trabajas con cuidado vy esfuerzo en asignaturas de matematicas

Imagina que el profesor desea que alguien le ayude a sacar unas cuentas y
te elige a ti. Seria probablemente porque :

13)  Casualmente estavas sentado cerca del profesor cuando eligio

14)  Trabajas duro y te esiuerzas en matematicas

15)  Tienes facilidad para las matematicas.

Imagina que el profesor te pidi6 que redactaras un discurso y tuviste
dificultades para hacerlo. Seria probablemente porque :

16)  Eres malo para redactar
17)  Te toco un asunto especial bastante completo

18)  No le pusiste empeifio para hacerlo

Imagine que te equivocas al resolver un problema de matematicas. Esto
sucederia probablemente porque :

19)  Debido a tu capaciaad siempre experimentas diticultades en matematicas

20)  Te tocd un problema verdaderamente complicado



21) Nunca pones atencion en las clases de matematicas

Imagina que eres seleccionado en tu Carrera para tomar parte en una
competencia de matematicas. Esto seria porque :

22)  Sabes trabajar con esfuerzo
23)  Fuiste elegido al azar
24)  Tienes mucha habilidad para las matematicas

Imagina que comienzas una lectura y la encuentras dificil de entender.
Probablemente seria porque :

25)  Elprofesor prefiere entregar lecturas dificiles
26)  Pusiste poco esfuerzo

27)  Tiene baja capacidad para lectura

\imagina que tus amigos te dicen que lees muy bien. Seria probablemente
porque :

28)  Te esfuerzas por leer bien

29)  Eres bueno parala lectura

30)  Tus amigos te lo dicen solo por ser amables

Se le pidio al curso que eligiera los cinco mejores alumnos en matematicas.
Si te eligieran a ti, seria probablemente porque :

31)  Realmente eres uno de los buenos para las matematicas

32)  Te esfuerzas por hacerlo bien en matematicas

33)  Tus compaiieros te aprecian (te tienen buena)

Imagina que tienes que resolver un problema numeérico en la pizarra delante
de la clase y los hacer mal. Esto sucederia porque :

34)  Debido ala mala suerte justo te toco un problema dificil
. .
35)  Eres malo pararesolver problemas con nimeros

36) Teequivocaste debido a falta de esfuerzo de tu parte

Imagina que en comprension lectora recibes una mala calificacion. Seria
probablemente porque :

37)  Pones poco empefio cuando se trata de leer un texto



38)  Toco la suerte que no le caiste bien al que hizo la evaluacion

39)  Eres malo e¢n cuanto a comprension lectora

Imagina que eres seleccionado para presentar un tema literario delante de
una comision. Esto seria probablemente worque :

40)  Ningun otro compaiicro quiso hacerlo

41)  Eres bueno para temas de letras

42)  Los que te seleccionaron saben que te estuerzas por hacerlo bien en letras

Imagina que un profesor te felicitdo por un trabajo sobre comprension lectora.
Seria porque:

=

43)  Te lo ganaste trabajando con empefio
44)  Fue pura casualidad

45)  Tu tiences facilidad para comprension lectora

El profesor enseina una forma nueva de desarrollar un problema matematico
y ti no lo entiendes. Este seria porque:

46)  Deberias haberte esforzado mas y haber puesto mayor atencion

47)  El profesor explica mal las cosas

48)  Algo de las matematicas te resulta diticil

Imagina que tu profesor le pidid a un grupo de alumnos que redactara un
trabajo pero no te incluyo. Seria porque:

49)  No ercs bueno para redactar
50)  Tu preferirias descansar en vez de preparar el trabajo
51)  Casualmente el profesor se le olvido avisarte

Imagina que has sido designado como encargado de explicar el argumento
de un libro delanie dc ia clace. Esto seria porque:

(A

2)  Tueres bueno para leer libros
53)  Ellibro era facil y corto

54)  Estudias con dedicacion para comprender bien lo que lees
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Imaginate que el profesor te dice que no le ayudes a un compaiiero en sus trabajos de
matematicas. Seria porque :

55)  Siempre has sido malo en razonamiento matematico

56)  Cometes muchos errores por falta de empeiio

57)  Seequivocd el profesor

Imagina que el profesor te pidié que te hagas cargo de la contabilidad de un
viaje de estudios. Esto seria quiza porque :

38) Por azar a 0 te tocaba hacerlo esta vez
39)  Trabajas con cuidado en matematicas

6()  Eres bueno para las matematicas

Imagina que lo has hecho muy bien en un trabajo que requeria comprension
lectora. Esto seria quiza porque :

61) Tuviste suerte
62) Te esforzaste mucho

63)  Siempre has sido bueno en el drea verbal

Imagina que encuentras dificil de entender un libro que estas leyendo. Esto
seria quiza porque :

64)  Eresun mal lector

65) El libro es aburrido y enredado

66)  No pusiste el estuerzo necesario para leerlo

Imagina que has hecho mal un examen de matematicas. Esto seria quiza
porque :

67)  Debido a tu capacidad siempre haces mal los exdmenes de matematicas

68)  Dedicaste poco tiempo a estudiar matematicas

069)  El examen era dificil para cualquiera

Imagina que el profesor te elige para revolver un problema especial de matematicas.
Esto seria probablemente porque :

70)  Tienes mucha capacidad en el area de las matematicas

71)  Teesforzarias mas que los otros para hacerlo bien
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72)  Ningun otro alumno 'o quiso hacer

A continuacion se produce un cambio en el formato de las preguntas, elige una
alternativa para cada pregunta y marca dentro del casillero correspondiente.
Al marecar en la hoja de respuestas, asegurate de que lo hagas frente al mismo
numero de la pregunta que estas respondiendo
Utiliza la misma escala para responder en tu hoja de respuesta:

0 1 2 3 - 5

En su mayor| Mas falso|Mis verdaderd En su mayor
Falso parte que que parte Verdadero
Total Falso Verdadero falso Verdadero Total

Responde todas ias frascs, ain cuando no estés muy seguro de tu respuesta,
eligiendo la que mas se asemeje sezin ti propia vision

73) Me encantan las clases del darea matematicas.

74)  Considero que la comprension lectoral es una de mis fortalezas.

75)  En la mayoria de las asignaturas soy un mal estudiante.

76) Odio las matematicas

77)  Las actividades relacionadas con razonamiento verbal son faciles para mi.

78) Lo que yo hago me sale mal.

79)  Resuelvo mal los certimenes que necesitan muchas habilidades de

matematicas.

80)  Las mayoria de las asignaturas son dificiles para mi.

81)  Me agradan ias clas=s de literatura.

82)  Me odio a mi mismo.

83)  Con frecuencia necesito ayuda en asignaturas e matematicas.

84)  Aprendo rdpidamente las materias en la mayoria de las asignaturas.

85)  Obtergo buenos resultados en comprensién lectora.

86)  Las asignaturas de nimeros son mis favoritas.

87)  Soy un fracaso.

88)  Desearia no tener asignaturas de matematicas.

89)  Hago bien las pruebas en la mayoria de las asignaturas.

90)  Odio leer libros.




91)
92)
93)
94)
95)

96)
97)
98)

99)

100)
101)
102)
103)
104)
105)
106)
107)
108)
109)
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Realizo bien los certimenes de asignaturas matematicas.

Soy bueno en la mayoria de las asignaturas.

Tengo pocas razones para sentirme orgulloso de mi mismo.

Soy bastante bueno para las matematicas.

Tengo dificultades para comprender cualquier asunto que tenga que ver con
las matematicas.

Aprendo rapidamente las materias literarias.

Disfruto estudiando asignaturas de matemdticas.

Soy demasiado torpe en los estudios como para avanzar rapido en la
universidad.

Soy malo para leer libros.

Tengo muchas cosas de las que estar orgulloso.

Tengo problemas con la mayoria de las asignaturas.

Hago mal los certdamenes que necesitan muchas habilidades de lectura.

La mayoria de las cosas que hago las hago bien.

Logro que todas las cosas me resulten bien.

Nada de lo que yo hago me sale bien.

Obtengo malos resultados en la mayoria de las asignaturas.

Estoy seguro de tener buena capacidad intelectual para continuar mi carrera.
Tengo buenas capacidades para estudiar en la universidad.

Mi capacidad de razonamicniio verbal es alta.

A CONTINUACION RESPONDE PENSANDO EN LA SIGUIENTE FRASE:

110)
111)
112)

114)

YO ESTUDIO PORQUE:

Para mi es interesante resolver problemas.

Me gusta ver como voy avanzando.

Me gusta conocer muchas cosas.

Me gusta el desafio que plantean los problemas o tareas dificiles.

Me siento bien cuando supero obstaculos y/o fracasos.




115)
116)
117)
118)
119)
120)
121)
122)
123)
124)
125)
126)
127)
128)
129)
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Soy muy curioso.

Me gusta usar la cabeza (mis conocimientos).

Me siento muy bien cuando resuelvo problemas o tareas dificiles.
Quiero ser elogiado por mis padres y profesores.
Quiero ser valorado por mis amigos.

No quiero que mis compaifieros se burlen de mi.
No quiero que mis profesores me critiquen.

Quiero que la gente vea lo inieligente que soy.
Deseo obtener mejores notas que mis companeros.
Quiero obtener buenas notas.

Quiero sentirme orgulloso de obtener buenas notas.
Ne quiero fracasar en los exdmenes finales.

Quiero terminar bien la carrera.

Quiero conseguir un buen trabajo en el futuro.

Quiero conseguir una buena posicion social en el futuro.

A CONTINUACION RESPONDE PENSANDO EN LA SIGUIENTE FRASE:

ANTE UN EJERCICIO O PROBLEMA:

Estoy consciente de lo que pienso.

Verifico mi desempefio mientras lo estoy haciendo.

Intento determinar qué se me pide en la tarea.

Tengo conciencia de la necesidad de planificar el procedimiento que usaré.
Reviso lo que he dejado sin completar.

Antes de empezar a contestar, reflexiono sobre el significado de lo que se me
pide.

Me aseguro de haber entendido lo que hay que hacer.

Me doy cuenta de los piocesos de pensamiento que utilizo (de como y en qué

estoy pensando).




138)

139)
140)

141)
142)

143)

144)

145)

146)
147)

148)
149)
150)
151)
152)
153

154)

155)
156)

157)
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Hago un seguimiento de mis progresos y, si es necesario, cambio mis
técnicas y estrategias.

Antes de ponerme a realizar el ejercicio o problema, defino sus objetivos.
Soy consciente de mi esfuerzo por comprender el ejercicio antes de
resclverlo.

Compruebo mi precisidn a medida que avanzo en el desarrollo del problema.
Intento descubrir los conceptos principales o los mas relevantes del
problema.

Me pregunto cémo se relaciona la informacion importante del ejercicio con
lo yue ya sé€.

Estudio mis apuntes y hago mi propio esquema organizando los conceptos
importantes.

Intento comprender los objetivos del problema antes de ponerme a
resolverlo.

Subrayo para destacar solo los aspectos mas importantes.

Siempre que es posible, trato de relacionar los contenidos de unas
asignaturas con los de otias.

Antes de estudiar a fondo un tema nuevo, lo ojeo para ver cdmo estd
organizado.

Hago una primera lectura rapida del libro o apunte e intento encontrar los
conceptos mas importantes.

Trato de aplicar en la practica, ideas que se me ocurren con lo que estoy
aprendiendo en las diferentes asignaturas.

Organizo a mi manera la informacion para la resolucion del problema.

Hago pequeiios resiimenes o sintesis de los conceptos principales.

Me doy cuenta de qué técnica o estrategia de estudio usar u cuando usarla.
Trato de entender el contenido de las asignaturas estableciendo relaciones
entre los libros y las matciias expuestas en clases.

Hago una lista de los puntos o procedimientos mds importantes,

Me esfuerzo por organizar los conceptes mas necesarios para resolver un
problema.

Co.rijo mis errores.
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158) Los conocimientos que adquiero por medio de estudio, los trato de relacionar
con otras situaciones.

159) Hago esquemas, graficos sencillos o tablas para organizar mejor la materia.

Muchas gracias por tu colaboracion




ANEXO B
CUESTIONARIO DE APOYO SOCIAL PERCIBIDO
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CUESTIONARIO
Gracia y Musitu

En ia pagina siguiente, Ud. encontrard un conjunto de casillas. Se trata de

que Ud. haga lo siguiente :

1.- En la primera columna de la izquierda escriba las iniciales de aquellas personas que

son importantes para usted. Considere exclusivamente aquellas personas que

verdaderamente le proporcionan apoyo personal.
2.- En la segunda columna de la izquierda sefiale el tipo de relacién que mantiene con

cada una de estas personas.
EJEMPLO

Inicial Relacion

F.Z, AMIGO

3.- Encima de las casillas encontrara una serie de nueve preguntas. L.éalas
cuidadosamente y responda cada pregunta para todas las personas que ha senalado, Para

ello. tenga en cuenta el recuadro del margen izquierdo, en el que cada nimero expresa una

opinion.
EJEMPLO
RECUERDE :
1.- NUNCA

2.- POCAS VECES

3.- ALGUNAS VECES

4.- BASTANTES VECES

5.- CASI SIEMPRE
En qué medida Ud. podria com-
partir y expresar libremente sus
sentimientos con esa persona.

Inicial Relacion

F.Z. AMIGO

2
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Como puede observar en el ejemplo, para F.Z. le hemos asignado un 2 en la
casilla correspondiente. Esto quiere decir que POCAS VECES podriamos

compartir y expresar libremente nuestros sentimientos con F.Z.

Le rogamos que en cada pregunta haga lo mismo para todas las personas que

usted ha senalado.
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