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Resumen

Este trabajo se propuso estudiar y andizar la relacion que existe entre la motivacion
hacia e aprendizaje y el concepto que tienen los nifios sobre si mismos acerca de
estudiar. Conjuntamente identificar patrones motivacionales relacionados con e
aprendizaje, y examinar los autoconceptos que influyen en la motivacion.
Considerando a ésta relacién como una de las causas del fracaso escolar, no podemos
pensarla como causa Unica de esta problemética, pero si que tiene gran incidencia, ya

gue lamotivacion es lo que nos activay orienta a ejecutar determinadastareas.

El andlisis se basa en un trabgjo de investigacion de disefio correlacional, realizado en €l
periodo de marzo anoviembre de 2011. Se trabgjo con 35 nifios pertenecientes a
septimo grado de una escuela primaria bicada en la zona oeste de la ciudad de rosario.
La muestra esta constituida por 21 nifias y 14 varones, sus edades varian entre los 12 y
los 14 afios.

A partir de la recoleccion de informacion mediante autoinfomes, en este caso fueron los
cuestionarios MAPE1 (motivacion por e aprendizaje y e€ecucion) y AM-1
(automensgjes motivacionales), y posterior andisis de los datos, podemos hablar de la
existencia de unarelacion entre las variables estudiadas, es decir, entre motivacion hacia

el aprendizge y los autoconceptos de |os nifios.

Este trabgjo de investigacion parte de la observacion de las dificultades que poseen en
laactualidad, los nifios y nifiasen relacion a la motivacion.

Se pretende informar acerca de la incidencia de esta relacion en el fracaso escolar,

considerando a esta Ultima como una problematica que viene acrecentédndose a b largo
de los ultimos afios.

Palabras claves. motivacion- aprendizaje-autoconcepto
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CAPITULO I

1. Introduccion:

Este trabgjo intenta mostrar la importancia ce la motivacion en el aprendizaje, y la

relacion que existe entre ésta y los autoconceptos de |os alumnos.

Uno de los factores principaes que condiciona € aprendizaje es la motivacion con que
éste se afronta. Es lo que hace que € individuo actle, se comporte de determinada
manera, es la fuerza que nos mueve a redizar actividades. El alumno estd motivado
cuando tiene la voluntad de hacer algo, ademas de ser capaz de preservar € esfuerzo

gue ese algo requiera durante un tiempo necesario para conseguir las metas propuestas.

Todo acto que posea motivacion esta dirigido a una meta, e establecimiento de la

misma dependera de la significacion que tengan |as diferentes actividades.

L as actividades académicas tienen siempre mas de un significado para los nifios, ya que
contribuyen a metas diferentes, y no todas las metas tienen la misma importancia para
cada alumno. Varian en relacion a la personalidad, intereses, expectativas, contextos

sociales, formas de vida, valores, experiencias pasadas, etc.

El significado que deberian tener las actividades académicas, y la adquisicién
aprendizaje, deberian estar relacionadas con la posibilidad de incrementar capacidades,
haciéndose méas capaces, mas competentes y habilidosos en determinadas cuestiones, y
disfrutando de esta poshbilidad y del uso de las mismas, es decir, atribuyendo

significados positivos a la posibilidad de aprender.

Lograr que los alumnos lleguen a formar una significacion positiva de la situacion de
aprendizaje dependera de muchos factores, que van desde considerar todo 1o que eséa
en relaciéon al nifio, su contexto, su familia, su situacion persona, etc. Igualmente
considerar los profesores, la motivaciéon de los mismos por ensefiar, técnicas que
utilizan para que los nifios aprendan, para motivarlos, qué posibilidades brinda la

institucidn académica donde concurren, etc.

Son muchos los factores que intervienen a la hora de pensar e aprendizae, pero nos
vamos a centrar en larelacion gue existe entre la motivacion hacia € aprendizaje y los

autoconceptos de los nifios, entendiendo por autoconcepto:



“la suma total de atributos, habilidades, actitudes y valores que € individuo cree que
define quien es” *

Esta creencia que € individuo tiene sobre si mismo condiciona todas las actividades que
el mismo redliza, entre ellas|as del aprendizaje. Y alavez condiciona la motivacion, ya
gue s un nifio tiene un autoconcepto negativo, y cree que no es capaz de redizar

determinadas actividades, no estard motivado para realizarlas.

Estainvestigacion apunta a encontrar esta relacion y a partir de este hallazgo, realizar
algun tipo de aporte para trabajar estas cuestiones con los nifios, y lograr aumentar su
motivacion, mejorar su autoconcepto, y por ende lograr un mejor rendimiento
académico.

Es por estas razones que me parece de gran interés y relevancia responder ala siguiente

problemética:

¢Qué relacion existe entre la motivacion hacia el aprendizaje y los autoconceptos de

los estudiantes de séptimo grado?

Los Objetivos de esta investigacion son |os siguientes:
Generales

o Estudiar y analizar la relacion gque existe entre la motivacion hacia €l aprendizaje

y los autoconceptos
Especificos
s |dentificar patrones motivacionales relacionados con €l aprendizaje

s Examinar los autoconceptos que influyen en la motivacion

! Berk Laura E. Desarrollo del nifio y del adolescente. 42edicion. Barcelona. Prentice hall iberia, 1999
v



La hipétesis planteada para este trabajo es la siguiente:

Los nifios y nifias con un autoconcepto negativo, estan menos motivados que los

nifiosy nifias con un autoconcepto positivo.



CAPITULO 11

2. Marcotedrico
2.1. Motivacion?

Para comenzar vamos a recurrir a la Real Academia Espafiola, en la tercera acepcion

del término motivacion:

“ Motivacion es un ensayo mental preparatorio de una accién para animarse a gjecutar
coninterésy diligencia” .

Debemos agregar dos aspectos a esta definicion:

Primero hace referencia a la necesidad de enfatizar que la motivacién es un proceso

psicoldgico, que determinala planificacion y accion del sujeto.

La segunda es que solo se puede aplicar con propiedad el concepto de motivacion
cuando nos referimos a comportamiento humano que tiene algin grado de

voluntariedad, €l se dirige hacia un propésito personal mas o menos internalizado.

Hablamos de un proceso psicoldgico, de algo dinamico, més que de un estado fijo.
Como todo proceso lo conforman una serie de estados o fases, que estan en continuo
flujo, en crecimiento o en declive. Se incluyen en este proceso motivaciona todos
aquellos factores cognitivos y afectivos, que influyen en la eeccion, iniciacion,
direccién, magnitud y calidad de accidén que persigue alcanzar un fin determinado.

Por otra parte, podemos considerar que ese dinamismo motivacional dentro del sujeto

esta regulado y graduado por tres dimensiones o coordenadas:

Aproximacion evitacion: €l propdsito, la meta es algo més o menos querido o
mas 0 menos evitado. No solo nuestros deseos apetecibles, sino también aquello
gue queremos evitar. Por gemplo, € miedo a fracaso y la blsqueda del éxito

son dos polos de un continuo de motivacion hacia el logro.

Autorregulacion (intrinseca)- regulada externamente (extrinseca): una
accion puede surgir de intereses o necesidades personales de cada individuo o

puede estar méas 0 menos graduada por los dictados de la situacion en la que nos

2 Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. Buenos Aires: Aique Grupo editor, 2006. P. 47



encontramos. Una materia se puede estudiar porque nos conecta con otros
intereses muy personales o porque se asume que es un requisito impuesto para

obtener otras cosas que queremos.

Profundo (implicito)- superficial (auto-atribuido): segin se trate de un
proceso muy amplio, de una tendencia general basica, muchas veces no

consciente o se trate de un planteamiento consciente de intereses concretos.

Estas dimensiones son meros criterios para ordenar el proceso motivacional dentro de
cada persona, su funcion es smplemente clarificar y organizar e complejo campo de la

motivacion.

Por otra parte no hay proceso humano que se pueda entender fuera del marco social en

el que seda, que es el quelo originay conforma.

2.1.2. Aspectos importantes de la accién motivada®
Los principales rasgos distintivos de estos fendmenos motivacionales son:

Su caracter activo y voluntario: la accion motivada impulsa, energizay no esta

regulada al completo por una imposicion externa.

Su persistencia en e tiempo: es algo que fluye, pero que permanece de alguna

manera en el sujeto, eso si, adaptandose cada circunstancia.

Su vinculacién con necesidades adaptativas. En Ultimo extremo su respuesta
en marcha persigue la consecucién de un estado de mayor adaptacion vy

equilibrio.

La participacién de componentes afectivos-emocionales. En linea con lo que
acabamos de decir en el aspecto anterior, la activacion motivacional suele estar

cargada emocionalmente; su objetivo es algo mas o menos querido o temido.

Finalmente, una accién es accion motivada cuando se dirige a una meta,
cuando se redliza para elegir, dirigir y persistir en la consecucién de un objetivo,

finalidad o proposito.

3 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 50
10



2.1.3. Laaccion voluntaria, la agencialidad humanay la causalidad personal®

Cuando hablamos de accién motivada nos estamos refiriendo a algo que surge de una
cierta decison interna. No se descarta la influencia de otros determinantes no
motivacionales a la hora de explicar la accion humana, ali tienen su lugar las

imposiciones y las habilidades.

La experiencia més bésica del ser humano es la de ser agente causal de sus acciones, la
de luchar por no verse arrastrado por fuerzas externas a si mismo. Se podria decir que s
hemos considerado la motivacién como e motor y la energia psiquica del individuo, la
agencialidad humana es lo que da e octangje, cuanto mayor sea, més moverd a

individuo, mas satisfecho estara

Autores como Bandura, Seligman, White o Rotter, por gemplo lo adjetivaron de
maneras diversas pero siempre con un contenido comun, la tendencia humana a preferir
ser agente de sus actos. Esta idea cristalizé en el campo concreto de la motivacion con
el trabajo de DeCharms (1968)°. La principa variacién que introduce este autor con su
concepto de causalidad personal es el énfasis que marca en la experiencia personal real
de sentirse uno mismo agente de accion que, segin €, es algo més que simplemente
creerse que tiene e control sobre esa accion. No obstante, podemos entender la
causalidad personal como un principio general basico para estudiar la motivacion. No
es un motivo especifico, significa que cada uno prefiere escoger sus medios para
obtener un objetivo, fin 0 meta. Es por lo tanto un adjetivo que sirve para calificar

cualquier experiencia humana.

Tradicionalmente Decharms considera que los diferentes grados posibles de causalidad

personal se pueden organizar en un continuo con dos polos extremos:

El origen: en donde se encontrarian las acciones més genuinamente autodeterminadas,
libres de ser percibidas como impuestas. Se supone que cuando uno realiza un
comportamiento guiado por causas internas y bajo control persona esa actividad tendra
en principio una carga afectiva satisfactoria, se es mas optimista, confiado, se acepta
mejor €l riesgo, etc.

4 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 51
5 Decharms, R. Personal causation: The Internal Affective Determinants of Behavior. Nueva Cork, 1968
citado por Huertas, J. A. Motivacién querer aprender. Bs. As. 2006.
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El pedn: en e extremo contrario estarian las acciones que se consideran sujetas a
merced de fuerzas externas, aquellas que e sujeto se siente forzado a readizar. En la
medida en que pensemos que lo que hacemos est4 determinado y controlado por causas
genas a nosotros, esas acciones comportan afectos negativos, se esta a la defensiva,

indeciso, se evita @ riesgo, se estd en definitiva, desmotivado (DeCharms, 1976).

Si nos referimos a algo tan bésico, estamos obligados en Ultimo extremo a establecer
gue ese sentimiento de autodeterminacion es fundamental para la vida psiquica. Hay
planteamientos que van en esta linea y en algunos casos, llegan incluso a considerar
una necesidad psicoldgica que cumple la mision fundamental de impulsar al ser humano
a dominar su entono de manera que cuando se alcanza la sensacion de control, ésta

viene acompafiada por emociones positivas relacionadas con € interésy el placer.

En diversos estudios, principalmente desde el campo de la clinica psicologica, se ha
defendido que uno de los factores que facilitan e guste y la estabilidad mental es el que
se hallamado ilusién o creencia de control, que se define en términos parecidos a como
acabamos de delimitar el concepto de causalidad personal 0 autodeterminacion, esto es,
tener la sensacion de que se controla 'y se determina una accion. El dltimo extremo, lo
gue se defiende es la ilusion de control ro es un sesgo de pensamiento mas, no es un
error de apreciacion, es una tendencia muy basicay de caracter adaptativo que permite

al sujeto gecutar de forma satisfactoria la mayoria de las acciones humanas.

Se ha visto que las ilusiones humanas positivas de control promueven un estado de
animo mas positivo, que favorece las relaciones sociaes, o € trabgo creativo, eficaz y
productivo. La creencia en ciertas capacidades de control y de agencialidad amortigua la

experiencia de estrés y sus efectos.

Cuando uno cree que puede controlar algo de la situacion estresante se desenvuelve
mejor. Por e contrario, la pérdida de control inclina la balanza a favor del desgjuste, la

desorganizacion y parece que hasta predispone ala enfermedad.

2.1.4. Elementosy fases del proceso motivacional ®

La motivacion humana debe entenderse como un proceso de activacion y orientacion de
laaccion.

® Huertas, J. A. Op. Cit., p. 54
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La motivacion tiene sentido y se debe comprender y explicar teniendo como referencia
constante la situacion concreta con que se produce. La interpretacion de la situacion, de

los escenarios que vivimos.

En cada situacion la persona recibe ciertas sefides de activacion, ciertos indicadores,
destaca unos estimulos sobre otros, percibe algunas demandas, conoce los incentivos
que puede conseguir, etc. Todos estos elementos implicitos en una situacion tiene una

participacion determinante en el proceso motivacional del sujeto.

Hablamos siempre de una sSituacion interpretada por e sujeto més que de un
conocimiento y de una recepcion inmediata de la situacion. Cada persona interpreta,
percibe cada contexto no solo de las caracteristicas de ese entorno, sino también del
conocimiento, creencias 'y estilos del sujeto que interpreta conforme los ha aprehendido

de su mundo socidl.

En definitiva, que & entorno no se reconoce Sino que se construye interpretandolo, y no

o sabemos hacer de otro modo.

2.1.5. Laorganizacion jeréarquica de los motivos’

Una de las dimensiones que ordenaria la motivacion humana lo haria por criterios de
generalidad o profundidad, desde los motivos més béasicos a los mas superficiales. De

esta manera se podria establecer una cierta jerarquia de patrones motivacionales.

Por otra parte consideramos dentro de una estructura jerarquica es Util en la medida
gue permite la inclusién de motivos dispares en una Unica red de motivos

interrel acionados.

Esta diferencia metodoldgica, sirvioé para que algunos autores principales en esto de la
motivacién humana creyesen ver la expresion de un nivel profundo, implicito, y otro

més superficial en los distintos motivos humanos.

L os esguemas motivacional es profundos: muy establecidos e internalizados en el sujeto,
predisponen hacia metas e interpretaciones muy generales y basicas. Unos los han
[lamado motivos directrices otros motivos implicitos y otros solamente motivos

sociales. De cuaquier manera serian en e caso de los motivos que adjetivan y

"Huertas, J. A. Op. Cit., p. 58
13



caracterizan nuestras intenciones en las actividades bésicas, en la estructura social y

cultural del ser humano, a trabajar, a amar, a relacionarse con otros, etc.

Estos patrones motivacionales pueden tener un funcionamiento poco consciente, es
decir poco premeditado o automatico. Las metas de alto nivel terminan formando parte
de laidentidad de cada persona, son maneras de entenderse asi misma, en su mora y en

su consideracion general.

Puede gue estos patrones basicos surjan de predisposiciones o tendencias propias de la
especie que posteriormente € nifio cambia en el proceso de sociaizaciéon. Otro origen
es lo culturd y es @ resultado de la internalizacion de las funciones y valores

dominantes en e mundo socia que rodea ala persona.

En un nived méas superficial se encuentra una serie de esquemas de accion que se

refieren a metas mas concretas, méas determinadas por situaciones estandar.

Suele proceder de un planteamiento més consciente de todo el proceso motivacional.
Activa un proceso que implica e uso consciente de motivos, metas, expectativas,
atribuciones, etc., se nota e control consciente de la accion, la forma de planificar la

actuacion hacia una meta.

Los motivos més superficidles estdn mas afectados por el resultado de los andlisis
cognitivos que se hagan de las acciones anteriores, como son las atribuciones vy

expectativas.

Estos patrones se organizan y estan dirigidos por los motivos definidos desde € nivel
més profundo, en la mayoria de los casos los motivos superficides se activan por

demandas de situaciones sociales.

2.1.6. Génesisy desarrollo del proceso motivacional humano®

Partimos de laidea de que @ nifio nace predispuesto a preferir o evitar ciertos incentivos
emocionales activadores. Como el término “incentivo” se refiere necesariamente a un
estimulo 0 a una situacion concreta a veces amplia, cuando no se trata de caracteristicas

o adjetivos de situaciones, preferimos usar € término de “protomotivos’ que tiene

8 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 74
14



connotaciones de origen, de predispuesto, de principio de algo en desarrollo, de
moldeable, etc.

Si estamos hablando de predisposiciones de la especie, éstas tienen que ser provocadas
por situaciones concretas, deben significar una determinada activacion relacionada con
una emocion primaria concreta y tienen que posibilitar un rango especifico de primera
respuesta. Tenemos por lo tanto que identificar los estimulos que desencadenan, las

emociones 0 activacion que producen y los actos consumatorios posibles que las sacian.

Acabamos de comentar, que |o que origina, activa'y produce estas primeras tendencias
motivacionales son las emociones primarias, porque estas son 10s primeros gustos y

disgustos, lo que termina conformando |os primeras metas de |os bebés.

-Los Primeros Gustos y placeres. aquellas caracteristicas sensitivas de las cosas que
rodean al bebéy que éste prefiere son las que sin duda influirén en la construccion de
SUS propios deseos, que son sus primeras metas 'y objetivos. Estas caracteristicas no son

en s protomotivos pero estaran en la base de los mismos.

-Los Primeros disgustos:. €l dolor. En este valle de lagrimas €l bebé pronto experimenta
la incomodidad, € susto, € miedo incluso € dolor. En la década del "'50 algunos
autores llegaron a sostener que € dolor, como incentivo negativo, constituia e primer
origen de la motivacion humana. Ante la necesidad de tener que evitar € dolor, € nifio
aprendia a buscar situaciones que lo redujesen o que no lo incluyesen. Estas
orientaciones formaban la base de sus motivaciones posteriores. Sea como fuere esta
claro que € displacer también cumple la funcion de ayudarnos a delimitar metas y

guerencias.

Richard Solomon (1980)° empez6 a caracterizar su teoria del proceso oponente, y que
explica €l juego de contrarios. como lo dafioso gusta. Cuando tenemos aguna
experiencia con ciertas situaciones dolorosas y en ese contacto hemos aprendido como
controlarlas 0 sabemos que nunca van a llegar a mayores, podemos acabar buscando
dichas situaciones para procurarnos placer y satisfaccion. La generalizacion mas directa
de esta teoria mas tarde afirma que cualquier experiencia importante de caracter positivo
0 negativo puede producir la respuesta opuesta automaticamente, cuando el sujeto se ha

habituado, de manera que estas sensaciones contrarias pueden llegar a eclipsar la

® Solomon, R. L. The opponent-process theory of acquired motivation: the costs of plausure and the
benefits of pain, 1980 citado pot Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. Bs. As. 2006.
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reaccion emocional original. Asi una situacion dolorosa pasaria a provocar cierto placer

y viceversa.

- Protomotivos sociales o intersubjetivos: € ser humano no puede vivir aidado sin
sociedad. Poco después de nacer sabemos que € nifio prefiere estimulos relacionados
con €l aspecto humano. Parece que para €l bebé |os objetos que se mueven por s solos
tiene algo especial, algin tipo agencialidad que atrae. A partir de esta circunstancia
distintiva, parece que €l nifio, desde muy pequefio, esta predispuesto a reconocer y
explorar las creencias y los deseos de sus congéneres. Por otra parte, 0 quiza en
relacion con esta predisposicion a atribuir estados mentales, hay datos empiricos que
sefidlan que el ser humano cuenta con alguin sistema precursor para entrar en tratos con
el lenguaje. El nifio cuenta con determinadas habilidades protolingtisticas como pedir,
etigquetar, etc.

Todas estas predisposiciones y probablemente otras mas, consiguen que e ser humano

sea desde el principio sensible alos requisitos que plantea la vida en grupo.

Pero lo mas importante es que esta necesidad de sociedad viene acompafiada de una
predisposicion a conocer y a usar € principa instrumento de mediacion simbdlica: €

lengugje.

La mayoria de los autores defienden que € ser humano viene programado para €
lengugje, € nifio esta determinado a usar una forma concreta de discurso: la narracion.
Esta afirmacion no sblo parece que tiene apoyo empirico, sino que ademas es viable
desde un punto de vista tedrico, |o cual curiosamente la hace importante. Este impulso
narrativo proporciona a nifio un equipamiento temprano para dominar e vehiculo

principal parainteractuar y para construirse social mente.
-Protomotivos de curiosidad y de variedad: €l gusto por la exploracion.

L os bebés estan continuamente examinando su entorno. No es exagerado afirmar que
necesitan ver cosas distintas. De hecho los padres saben que cuando sostienen a nifio,
este se tranquiliza mirando. Indudablemente en principio se buscan estimulos distintos
para perfeccionar nuestro sentido més potente, la vision, pero como dicen los tedricos
de la evolucion, no hay mejor patrén evolutivo que € que posibilita varias funciones a

lavez, en este caso ver y conocer.
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Desde e principio de la psicologia de la motivacion se ha venido destacando que la
curiosidad, y la conducta exploratoria que genera, es una de las necesidades del ser

humano.

Hoy dia se entiende que la curiosidad es un prerrequisito bésico de la exploracion, del
movimiento para saber qué pasa, del interés por saber. El ser humano necesita, para s
adaptacion a medio socia que le es propio, una tendencia natural que le empuje a

adquirir conocimiento.

La curiosidad esta intimamente relacionada con la variedad. Nuestra curiosidad se sacia

en seguida, a no ser que permanezca activa por causa de variedad.

La vision, los demés sentidos y la adaptacion a medio social necesitan para su
desarrollo de la curiosidad, y esta se provoca ante un determinado nivel de variedad
estimular, que desencadena una emocién mezcla de interés y de sorpresa, y que lleva

consigo un correlato activador haciala exploracion y e conocimiento del entorno.

Para que una situacion genere curiosidad ésta tiene que ser imprevisible y novedosa,
pero nunca en grado maximo, porgue entonces provocaria miedo. La cualidad necesaria

para que ocurra una conducta exploratoria es la moderacion.

-El prototipo de impacto: e deseo de causar efecto en el entorno: la produccion de
efectos sobre €l otro es un incentivo que guiay dirige la conducta de mamiferos y nifios.
Este potomotivo se produce antes que las personas que rodean a nifio desarrollen
actuaciones para inhibirlos o canalizarlos. Suele ir asociados a pautas emocionales
relacionadas con la excitacion, y a veces con la ira. La activacion que provoca esta

relacionada con sentimientos de fuerza, incluso con sentirse el origen de ciertos efectos.

Una cierta predisposicion a causar efectos en € entorno estaria en la base de la

activacion positiva que produce sentirse origen de las acciones que redliza.

-Los prototipos que surgen del contacto: desde hace tiempo se ha destacado € hecho de
que los bebés obtienen placer de las sensaciones téactiles ritmicas que le proporcionan
otras personas. Todos conocemos que a nifio le gusta que lo toquen. Del contacto
persona se derivan emociones de aegria o placer y es facil deducir que de aqui se

desarrolle un patron motivacional que lleve a buscar este contacto fisico.

Entonces el contacto crea en un primer momento de la vida, un patrén de activacion que
tiene que ver con la blsqueda del bienestar que genera el amparo fisico de los otros.
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-Protomotivos que guian o limitan la cognicion, la coherencia y la consistencia: una de
las consecuencias de la adopcion del punto de vista evolucionista por las ciencias que
estudian los seres vivos es la de considerar que la aspiracion final del organismo estéd en
adaptarse lo mejor posible a entorno. En este sentido, es adaptativo ser capaz de vivir
€s un entorno razonablemente estable y coherente, de forma que los organismos buscan
la consistencia en sus relaciones ambientales y, en este sentido, tienden aevitar €l costo

del conflicto.

En definitiva las personas muestran una tendencia general a mantener en lo posible
cierta coherencia y consistencia en su actividad. Cuando esto no ocurre, cuando €l
entorno que por definicion es siempre cambiante, rompe e equilibrio y la consistencia,

Nos activamos para recuperar ese equilibrio de alguna de estas tres maneras.
cambiar nuestra conducta
cambiar € entorno

cambiar nuestras creencias o afiadiendo nuevos elementos cognitivos, e

fendbmeno ya conocido de la disonancia cognitiva.

Primeramente se estipula un origen, un principio en el desarrollo del componente
afectivo-motivacional del ser humano, compatible con una teoria genética robusta y
completa. En segundo lugar, en este origen se encuentra claramente la relacién genética
entre emociones y pautas motivacionaes, a determinadas metas externas les siguen

emociones concretas, como acabamos de ver.

Como ya hemos dicho, a partir de este principio €l sujeto se ve inmerso en su actividad
dentro de su ambiente social, y es aqui donde co-construird e internaizara sus

esguemas motivacionales.

En definitiva, alo largo del desarrollo social € nifio construira sus esquemas afectivos-
motivacionales a partir de ciertas predisposiciones, pero en su internalizacion socia

puede variar o modificar lo prefijado.
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2.1.7. Motivacion Intrinseca y Extrinseca
A. La motivacion intrinseca o autorregulada.*°

Una accién esta intrinsecamente motivada cuando o que interesa es la propia actividad,
gue es un fin en si misma, no un medio para otras metas. El interés se centra entonces
en lo novedoso o revelador de latarea. Son actividades que se llevan a cabo en ausencia

de contingencia externa aparente, sin ninguna recompensa que la regule claramente.

Nosotros pensamos mas bien que se trata de un polo, el mas interno o implicito de un
continuo que constituye una de las posibles dimensiones que ordenan los procesos
motivacionales humanos.

En cualquier caso, cuando una accidn se encuentra regulada intrinsecamente, ésta se

fundamenta principal mente en tres sentimientos y caracteristicas (Deci y Ryan, 1991)*:

De autodeterminacion: que resumidamente supone sentirse origen de lo que me

gusta. Tener la sensacion de que el control de las acciones depende de uno

mismo.

De competencia, sentirse capaz de realizar una actividad, creerse con las

habilidades necesarias, |0 basico para buscar superar retos asumibles.

Viene acompafiado de sentimientos agradables y placenteros relacionados con
la satisfaccién de hacer algo propio y familiar. Quién no se encuentra a gusto y
coémodo cuando hace lo que quiere.

B. La motivacion extrinseca?

No hay duda de que la mayoria de nuestras acciones las realizamos en virtud de rutinas
gue hemos aprendido a lo largo de nuestra vida y es cierto que en ese aprendizaje han
ocupado un lugar regulador esencial ciertas caracteristicas de los estimulos ambientales

que estaban presentes en cada situacion.

9 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 99

" Peci, E. L.y Ryan R. M. A motivational Approach to self: integration in personality. Lincoln 1991.
citado por Huertas, J. A. Motivacién querer aprender. Bs. As. 2006.

2 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 101
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Todas las funciones psicoldgicas y todas sus habilidades proceden de un complicado
proceso de aprendizaje y € papel que cumple en & los aspectos que son regulados
externamente nunca son desdefiados. Cuando la finalidad de la accion, la meta, el
propdsito tiene que ver con una contingencia externa, con una promesa de un beneficio

tangible y exterior, se suele hablar de motivacion extrinseca.

C. Distincién entreimpulso, incentivoy refuerzo®®

Propiamente hablando, los dos Ultimos términos tienen que ver con la regulacion
externa de la conducta. Tan sdlo incluimos aqui e término impulso porque se encuentra

incluido dentro de los mismos model os conductuales que han estudiado motivacion.

Dentro del concepto impulso se entienden todos los distintos agentes internos
permanentes responsables de la fuerza u orientacion de accién. Tiene siempre una base
organica que se pone en marchaen el momento que aparece un déficit en el organismo.
Tradicionalmente, se ha considerado que la sed, el hambrey el sexo son los principales

estados del organismo que llevan a activar impulsivamente.

No obstante, por lo genera en € marco de la psicologia conductual, que es donde tiene
sentido el uso de ese término, se afirma que un impulso nunca determinara de forma
invariable un comportamiento, este estara en funcion de otros factores, entre ellos los

refuerzos e incentivos.

El concepto de refuerzo, estrictamente se entiende por refuerzo cualquier aspecto del
entorno que se presente a sujeto durante o después de una secuencia de acciones 'y que
modifica la probabilidad de aparicion posterior, en e mismo sujeto, de esa secuencia de
acciones. Se llama recompensa s ese objeto 0 contingencia consigue aumentar la

probabilidad de que ocurra una accion y se habla de castigo s la disminuye.

El incentivo hace referencia a cualquier objeto o contingencia exterior ala que se le
atribuye un determinado valor y que, en esa medida, da energia a una conducta que se
inicia. Se trata del valor atribuido a un determinado objeto que influye en la orientacion
de la accion, la comida que nos gusta, nuestro tipo de mujer o de hombre preferido, etc.
Son objetos con un ato valor incentivador. Ese valor no es algo objetivo, que sea propio

solo del objeto en si, depende de muchas otras caracteristicas personales de

3 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 102
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interpretacion y de percepcion mediante las cuales cada persona atribuye a valor de ese
objeto una determinada magnitud y calidad. En esta misma linea, € valor de djeto
depende de la facilidad de su obtencién, curiosamente algo tiene menos valor s su

consecucion es muy facil.

Concluyendo, los términos de incentivo y de refuerzo son conceptos semanticamente
cercanos, se distinguen por e momento del aprendizaje. Los refuerzos se administran
durante la conducta o después de ella 'y los incentivos son indicaciones de valor previas
alaacciony que laingiga. En definitiva, lo propiamente motivacional es el concepto de

incentivo.

D. Elementosimplicados en la motivaron intrinseca®*
Digtintos aspectos que estan implicados bajo € concepto de motivacion intrinseca.

La autodeterminacion o la autonomia. Vamos a considerar cualquiera de estos dos
conceptos como sinénimos de causalidad personal. La autodeterminacion es la
sensacion personal de que uno es responsable de sus acciones, que las iniciay controla.
Se considera a la autonomia o autodeterminacion como un componente fundamenta en
la motivacion intrinseca, € organizador fundamental que determina la fuerza, energia'y

vigor de una accion humana.

El concepto de agencididad o autodeterminacion implica control sobre la accion pero
también autonomia para elegir y determinar las circunstancias y e contenido de la

accion.

Sentimientos de competencia. La idea que tengamos e nuestra propia habilidad, la
percepcidn que nos hacemos de nuestra competencia es un componente motivacional de
primer orden. Esta claro que la percepcion de competencia aumenta la motivacion

intrinsecay que, a contrario, la percepcion de incompetencia la reduce.

Nos estamos refiriendo a la sensacion de tener percepciones de competencia méas que a
la competencia. Tan importante como vaer es creerse valido, sempre y cuando los

demas no nos digan lo contrario.

4 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 106
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Se ha visto empiricamente que laidea que tengamos sobre nuestras propias capaci dades
influye en las tareas que elegimos, las metas que nos proponemos, la planificacion,

esfuerzo y persistencia de las acciones encaminadas a dicha meta.

Nuestra percepcion de competencia determina las expectativas y atribuciones que
hagamos de nuestros resultados. Por gjemplo, se sabe que existe una relacion positiva
entre creerse competente y € logro académico, los que se creen mas capaces se
consideran mejores alumnos y esto les lleva a acabar rindiendo mejor en las tareas

escolares.

L 6gicamente del recuerdo e interpretacion que hagamos de nuestros actos y resultados

de experiencias pasadas depende nuestra sensacion de competencia.

Pero también se ha visto que la sensacion de competencia puede estar determinada por
lainformacion o valoracion que sobre nuestras acciones nos aportan los demas. De ahi
el papel informativo fundamental de las notas académicas. También parece que las
reacciones positivas o de apoyo de los demas facilitan un concepto positivo de la propia
habilidad, siempre y cuando estos apoyos sean realistas y merecidos, que se reciban por

la consecucion de tareas de cierto grado de dificultad.

El reto 6ptimo de una actividad. El grado de dificultad de la tarea, esta sensacion de
reto 6ptimo ocurre cuando se da un equilibrio entre las habilidades o competencias de la
personay € nivel de dificultad de latarea. S la dificultad excede las habilidades, la
persona experimenta ansiedad y preocupacion, si es excesivamente sencilla en relacion

alas destrezas, se produce aburrimiento.

Curiosidad. EI hombre como todos los mamiferos viene al mundo predispuesto a
aprender, a mostrar curiosidad, a explorar cada entorno que encuentra. La clave que
determina que apareciese tal curiosidad era la moderacion en la variedad y en lo
imprevisto. Las situaciones que generan cierta incertidumbre suelen dispara curiosidad.
Por lo general, € enfrentarse a un objeto o0 situacion excesivamente novedoso suele
generar miedo o ansiedad, que se considera la reaccidn antagonica a la curiosidad. En
definitiva, que € interés personal que mostremos hacia una actividad también depende

de ciertas caracteristicas de ésta 0 de cOmo se nos presente.
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2.1.8. Elementos cognitivos en e proceso motivacional
A. Las metas®

Hemos sefialado que las metas son el desencadenante de la conducta motivada, forma
parte del nucleo imprescindible para considerar una accion motivada o no. En ultimo
extremo, e motivo es la anticipacién de una meta, de un objetivo. Sin deseo, sin objeto
de deseos, no hay motivacion. Indudablemente, el proceso por e cual delimitamos una
meta es un proceso mas complejo de lo que parece, en esta conformacion intervienen

tanto procesos afectivos como cognitivos.

Las metas como todo elemento del guién motivacional, se conforman cuando de usan.
De este modo es frecuente que para formarnos un propdsito, una meta, recurramos a
determinadas informaciones adicionales sobre [o que tipicamente se entiende como un

objetivo normativo, un estandar social, una norma.

B. Los planes de acci6n®®

Se considera que las metas son los propdsitos u objetivos que se desean acanzar, los
planes son los modos que preparamos para lograrlos. Dicho a manera cognitiva, son las
representaciones sobre las acciones que permiten reducir la distancia entre el estado

actual del sujetoy el estado ideal que desea conseguir.

C. Las expectativas®’

Ademés de las metas y los planes, las personas tienen una serie de creencias
relacionadas con la consecucion 0 no de la meta que se han propuesto. Estas creencias
reciben & nombre de expectativas. Tradicionalmente, la expectativa ha sido definida
como la probabilidad de éxito en una tarea o la probabilidad de acanzar la meta

propuesta

Como indica Bandura (1977, 1986)8 las expectativas de los sujetos de realizar con

exito una tarea influyen en la motivacion por dicha tarea. Este autor inicid una

15 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 118
% Huertas, J. A. Op. Cit., p. 119
" Huertas, J. A. Op. Cit., p. 120
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distincién ente dos tipos de expectativas. Por un lado las expectativas de €eficacia, como
la creencia o conviccion del sujeto de que puede realizar con éxito la conducta requerida
para alcanzar una meta. Por € otro expectativas de resultado como la creencia del
sujeto de que una conducta concreta le conducird a unos resultados 0 a unas
consecuencias determinadas. Es decir en e primer caso, € sujeto cree gque reldne las
condiciores para poder llevar a buen término la tarea en cuestion, y en e segundo,

centra sus expectativas en los resultados o consecuencias que puede obtener después.

D. Las explicaciones o atribuciones causales'

Una vez terminada la actuacion, cuando de ésta se consigue algun tipo de evaluacién,
dicen algunos psicélogos que autométicamente solemos buscar explicaciones sobre las
causas de los resultados conseguidos. Ese proceso y las respuestas a estas preguntas se
denominan atribuciones causales. Esta tendencia atribucional es méas patente s €
resultado conseguido es inesperado, si nos sorprende la evaluacion que nos hacen o que
hacemos del algo que creiamos que iba a salir de otra manera, autométicamente nos

preguntamos a que se debe o porque se ha obtenido tal resultado.

Todas las posibles atribuciones se pueden ordenar en unas pocas dimensiones en virtud
de su significado personal 0 no, segun su grado de estabilidad y de control. Desde este
punto de vista, se dice que € tipo de atribucion que hagamos después de una tareava a
ser el factor principal que explique nuestra dedicacidn y rendimiento posterior en tareas

similares.

2.1.9. El planteamiento de propésitos conscientes de metas?

Desde una visién global del proceso motivacional, de las metas que formule el sujeto,
dependeran los planes, las expectativas y las atribuciones causales que se den. Una
persona que tiene una meta, elige un plan para acanzarla, tiene expectativas de eficacia

y de resultado sobre €ella, y después de la accion concreta para conseguir la meta,

18 Bandura, A. Social Learnig Theory. Englewood Clifs 1977 citado por Huertas, J. A. Motivacion
querer aprender 2006.

9 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 121

2 Huertas, J. A. Op. Cit., P. 122
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realizara atribuciones de sus resultados. Mas especificamente, las metas influyen en la

conducta del sujeto a partir de cuatro mecanismos bésicos:
dirigiendo la atencion
movilizando el esfuerzo paralatarea
motivando la persistencia en la tarea

facilitando la estrategia a desarrollar

Digtintos tipos de metas segiin su naturaleza o contenido:
metas ocupacionales
metas educacionales
metas familiares
metas de vigies y aventuras
metas de bienestar personal
metas de comodidad fisica
metas de poder y salud
metas de ayuda social
metas de amistad
metas religiosas

etc.

2.1.9.1. Metas conscientesy metas especificas’

2 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 123
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En principio € establecimiento de metas conscientes implica una mejora significativa
en la calidad de la accion. El gasto que significa conseguir unas metas claras supone a la
larga unos beneficios mayores. Una persona que sabe bien cud es su meta, persistira
con mas probabilidad en la conducta que le dirige ala metay encontrara mas facilmente
la estrategia a desarrollar para alcanzar la meta que una persona que no ha definido bien

sus propdsitos.

Pero para que estas ventgjas sean tan claras parece conveniente que esas metas se

caractericen por ser:

en primer lugar especificas, que e sujeto se entretenga en concretar qué es lo

gue quiere

en segundo lugar, que se busguen metas con un cierto grado de dificultad para

que provoquen cierto desafio y reto.

El sujeto que tenga metas especificas, més claras, tendra mejor rendimiento.

2.1.9.2. El efecto delaamplitud y deladificultad de la meta®

Es necesario que tengamos en cuenta lo beneficioso 0 no que puede ser plantearse metas
a corto o largo plazo. Cuando hacemos algo por y con gusto, solemos plantearnos
metas muy generales. La experiencia de vida de cada uno nos dice que cuando estamos
realizando una actividad por interés intrinseco de la misma, cuando estamos disfrutando
con lo que se esta haciendo, no tenemos la sensacion de guiar nuestra actuacion hacia
unas metas muy rigidas y concretas. En e caso de que necesitemos explicitar las metas
referiremos propdsitos muy generales y muy a largo plazo que nos permita desarrollar

nuestra labor a nuestro propio ritmo.

No en todas las actividades en las que participamos las hacemos por el mero placer de
hacerlas, en otras estamos sometidos a muchas obligaciones sociales, compromisos o
trabgj os, incluso en aquellas actividades que nos gustan. En esos casos esta claro que las
metas a corto plazo incrementan e rendimiento y favorecen e aumento de la

motivacion por esa tarea. En este entido ensefiar a plantearse de forma consciente

22 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 124
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metas proximas es de gran utilidad para ir adquiriendo interés por la tarea. De este modo
se formulan metas mas redlistas, no se distancia mucho del estado actual del sujeto y sus
posibilidades. Como su consecuencia es mas inmediata necesitan estar més precisadas,
y obliga a que se dirija mejor la atencion, se movilicen mas adecuadamente |0s recursos

personaesy las estrategias sean mas eficaces.

En genera, las metas que nos debemos plantear para actuar con més interés son aquellas
gue guardan una relacion éptima entre nuestra sensacion de competenciay € nivel de
dificultad de su consecucion. Las metas necesitan ser atrayentes, que nos supongan un
reto, que nos intriguen por su dificultad, siempre y cuando las percibamos como

alcanzables, en caso contrario no hay manera.

2.1.10. Motivacion y Aprendizaje
2.1.10.1. Patrones motivacionales en el proceso de ensefianza-aprendizaje®

Patrones motivaciones en € proceso de enseflanza aprendizgje. Orientacion a

aprendizaje u orientacion a resultado, la teoria de Dweck y Elliot

En esta linea, Dweck y Elliot (1983)?* han desarrollado tn modelo que organiza las
principales maneras de orientar hacia una meta educativa que ya es un clésico y que se
ha convertido en un punto de referencia obligado tanto en psicologia como en

psicologia educacional.

En dicho momento se ha descrito como |os estudiantes pueden tener distintos tipos de
metas y como dichas metas producen patrones motivacionales diferentes y, por tanto
comportamientos y actuaciones durante su formacién académica muy distintos.
Nuestras autoras parten, para ello de la distincion intrinseco- extrinseco antes
mencionadas y, asi, organizan los distintos patrones en esta polaridad. Hablan de metas

de aprendizagje (orientacion intrinseca) y metas de gecucion (orientacion extrinseca).

L as personas que tienen una orientacion a metas de aprendizaje busca aprender, saber,
sin embargo, las que tienen una orientacion a metas de eecucion buscan juicios
positivos 0 una determinada evaluacion externa de su competencia. Los sujetos con

orientacién hacia metas diferentes interpretan una misma situacion de forma muy

3 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 125
24 Dweck, C. y Elliot, D. S. Achievement motivation. Nueva Y ork 1983 citado por Huertas J. A.
Motivacién querer aprender. Bs. As. 2006.
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distinta, y lo que es mas importante, acabaran actuando de manera diferente. Dweck y
Elliot (1983) establece una serie de indicaciones que explican las diferencias en la
motivacion y los distintos comportamientos llevados a cabo por sujeto con orientaciones
hacia estos dos grandes grupos de metas diferentes (metas de aprendizaje y metas de
gjecucion). Estos indicadores pueden originar tres patrones motivacionales, de forma
que cada patrén especifico mostrara un determinado tipo de meta, de manera de
planificar y explicarse la actuacion y una forma de concebir las capacidades
intelectuales. Precisamente esto Ultimo, la concepcidn que los sujetos tengan sobre la
inteligencia, es uno de los factores que més contribuyen segin Dweck y Elliot, a que los

sujetos desarrollen una u otra orientacion motivacional.
Estos tres patrones son:
Uno tipico de la busgueda de metas de aprendizaje
La busgueda de juicios positivos de competencia

El miedo a fracaso

Los ultimos dos propios de las metas de g ecucion.

A. Motivacion por e aprendizaje®

Los sujetos orientados hacia metas de aprendizaje se plantean unas metas relacionadas
con la busgueda de conocimientos, con adquirir o perfeccionar ciertas habilidades.
Claramente este patron motivacional estd decantado hacia € polo intrinseco de la
motivacion. Como se desprende de este carécter intrinseco, se orienta hacia metas
personales y autonomas mediante las cuales puedan actuar a partir de elecciones
propias, sin seguir imposiciones, de este modo, se prefieren las tareas que les posibilitan
actuaciones que puedan controlar. Por dltimo las metas que eligen estan relacionadas
con la naturaleza de la tarea, es decir, lo que interesa esta relacionado con la propia
actividad.

El modo de acciodn tipico esta centrado en el proceso de actuacion que van desarrollando
mas que € resultado final, coOmo pueden realizar una tarea y que cosas aprenderan al

llevarlas a cabo. En este patron, los errores que pueden surgir son vistos como ago

% Huertas, J. A. Op. Cit., p. 127
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natural (las personas suelen cometer errores), de los que se puede aprender (a partir de
un andisis de los errores se puede mejorar en e futuro). La reaccion ante e error, mas
gue emocional es cognitiva, los errores son irremediables en el proceso que conduce al
aprendizaje, son circunstancias que proporcionan informacion. De forma anaoga,
cuando se busca aprender todo lo posible es inevitable encontrarse con momentos ce
cierta incertidumbre, de duda ante una decision por tomar. Pues bien, para los sujetos
orientados hacia €l aprendizaje, estos momentos de incertidumbre son concebidos como
inevitables, como un reto que se ha de superar que resulta estimulantemente, no

bloquean ni crean ansiedad.

Las tareas se escogen por su contenido, por lo novedoso o por lo que tengan de
revelador, por 1o que le sirva, en suma, para aumentar sus conocimientos sobre € tema.
De esta manera, cuando lleva a cabo la tarea, recurren naturalmente a sus destrezas y
dominios, sin ansiedad ni preocupacién por € juicio de los demés. En este sentido, sus
expectativas de éxito se centran y dependen del esfuerzo que esté dispuesto a poner en

latareay de una buena planificacién de la misma.

El criterio de referencia para la evaluacion que estos sujetos poseen es de carécter
personal, es decir, intentan aprender mas o quieren mejorar su capacidad en relacion con
el inicio de la actividad. Como se centra en €l aprendizae, € criterio se caracteriza
también por ser a largo plazo, buscan grandes objetivos que se modifican poco a poco.
Por ultimo € criterio o € juicio evaluador que suelen redlizar de sus actividades es muy
flexible, se adapta a cada cambio de la situacion, cualquier mejora se considera un paso
adelante.

Para finalizar, la idea que tienen de sus habilidades es poco estable y esencidlista. Se
piensa que la base de lo que sabemos hacer, de nuestra inteligencia, depende més del
aprendizaje que de caracteristicas congénitas 0 poco modificables. Cuando més
aprendo, méas cosas se hacer y mejor soy. En definitiva, mis capacidades intelectuales

son un repertorio de destrezas que cambian con mi experiencia.

B. Motivacién por la bisqueda de juicios positivos de competencia®®

En cambio, los sujetos orientados hacia metas de gecucion en sus dos vertientes

(bGsgueda de juicios positivos 0 miedo a fracaso) buscan metas orientadas a resultado

% Huertas, J. A. Op. Cit., p. 128
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concreto y a sus beneficios tangibles. Les interesa demostrar que son capaces de realizar
una tarea y que imagen de s mismos obtendran al gecutarla. Su preocupacion se
focaliza en € valor instrumental que tiene la tarea concreta, por los beneficios que
puede obtener. En estos casos, los logros y los fracasos tienen un componente de

aceptacion social importante, se regulan por la preocupacion hispana, por € que diran.

El modo de actuacion tipico se centra en la consecucién de juicios positivos de
competencia, mas que en el proceso. Por este motivo, los errores son concebidos como
fracasos o falos en sus dos vertientes, tanto para obtener el resultado concreto buscado
como para obtener una imagen positiva de si mismo. Dado que buscan juicios o
evaluaciones positivas de s mismos, cualquier situacion de incertidumbre, que a
menudo aparece cuando se esta realizando una tarea, es considerada como una amenaza.
Ténganse en cuenta gque la incertidumbre no permite asegurar un juicio o una evaluacion

de competencia, que es |o que persiguen estas personas.

Las tareas preferidas por estos sujetos son agquellas que les permitan proporcionar una
respuesta rapida y correcta y, por lo tanto, que le conduzca a obtener una buena imagen
de si mismo. Cuando se enfrentan a una tarea buscan informacion de carécter adulador
sobre su competencia. Mas especificamente, buscan obtener juicios positivos de

competenciay evitar juicios negativos.

Consecuentemente con lo dicho, las expectativas de éxito tipicas se focalizan en el
resultado tangible de la evaluacién, en €l juicio que pueden recibir sobre la habilidad o
el conocimiento demostrado. El criterio de referencia de estos sujetos es de caracter
normativo: se busca parecer més listo y se establece el criterio con respecto a una
norma. Se trata, ademas de un criterio inmediato (o se consigue o no € juicio de
competencia). Por ultimo, es un criterio rigido en donde un fallo puede suponer no

alcanzar €l valor de competencia

La idea coman que tiene de sus habilidades, de su inteligencia, es justo la contraria de
la que se deriva de las metas de aprendizagje. Las capacidades personales, |las habilidades
intelectuales, son estables y muy dificiles de modificar, ago que no se puede
transformar en exceso. Lo peor de esta idea esencialista y fija de la inteligencia es que
las capacidades de uno se demuestran en cada accién, que siempre se estan poniendo a
prueba, luego e fracaso revela una incapacidad y hay una sola forma de defenderse:

atribuirlo a causas externas. En esta linea, € esfuerzo es considerado como un riesgo
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gue puede entrever un bago nivel de inteligencia, S uno se esfuerza y no consigue un

buen resultado, su nivel de inteligencia queda en entre dicho.
C. Motivacion por e miedo al fracaso?’

La motivacion por miedo al fracaso comparte las mismas metas que la busqueda de
juicios positivos, pero tiene unas consecuencias més nefastas, a ser una tendencia
motivacional de evitacion. En este caso la atencidn y |os recursos personales se centran
hacia el objeto de evitar vaoraciones negativas de los demés. Todo € mundo sabe lo
diferente que es buscar € éxito que buscar evitar € fracaso, que no da lo mismo ver la
botella medio vacia que medio llena. La actuacion tipicay la evaluacion de la misma se
realizan en este patron de un modo més radical y ansioso. Al no querer ganar, S\ho no
perder, toda la accion esta teflida de preocupacion cualquier medio es vaido para no
fallar. En este uno no sabe ya como salvaguardar su autoestima, la tarea se desnaturaliza

y solo interesa no fracasar en e resultado final.

2.1.11. Cultura, sociedad y motivacion. L os principales motivos sociales
A. Mativacion delogro
A.l. Lateoria clasica de la motivacion de logro?®

Clasicamente se entiende que la motivacion de logro se constituye en un motivo doble

gue incluye dos tendencias.

La tendencia de aproximacion a éxito, que es una disposicion afectiva que nos
lleva a experimentar orgullo con € éxito, con la consecucion de un buen

resultado.

La otra tendencia que compone la motivacién de logro genera de un individuo
es latendencia de evitacion del fracaso. Lleva consigo cierto grado de verglienza
cuando no se consigue el éxito y el sujeto entonces evita las comparaciones, 1o
gue se pretende, en general, no es un resultado positivo, sSino no caer en lo

negativo, que como todo el mundo comprende, no es |o mismo.

La motivacion de logro resultante serd la combinacion de las dos tendencias.

2'Huertas, J. A. Op. Cit., p. 129
ZHuertas, J. A. Op. Cit., p. 149
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A.2. La socializacién de la motivacion de logro?®

Por lo que se refiere a su idea del desarrollo ontogenético de los motivos, McClelland,
en una primera etapa, destacaba €l origen de los motivos como resultado de ciertas

précticas educativas desarrolladas en |os primeros momentos de la vida.

En € caso de la motivacién logro, dicho autor defiende que su desarrollo comienza en
lo que hemos llamado el protomotivo de variedad o curiosidad. Esta tendencia natural
pasarapidamente aestar controlada por el adulto que guisaray se encargara de crear las

diferentes zonas para su internalizacion.

Para que € nifio internalice una tendencia a logro estas pautas tendran que ver con
insistencia de los padres en niveles elevados de rerdimiento y en su evaluacion
explicita, es decir que estos hagan que €l nifio empiece a ver 1o que queda bien hecho y
lo que queda mal hecho. Se ha enfatizado también el papel que tiene un adiestramiento
en laindependencia, es decir permitir que € nifio proceda solo en las tareas en donde es
fécil obtener un resultado claro. Curiosamente mantiene nuestro autor que no se
fomenta & logro con e dominio de tareas que pretenden satisfacer ciertas demandas de
asistencia, como las relacionadas con la autonomia personal, como colaborar en casa,
vestirse, etc. Para desarrollar € logro, no se trata tanto de lo que los nifios realicen sus

obligaciones, sino que las hagan solos y que puedan tener una evaluacion realista

Por e contrario cuando el modelo familiar se sustenta en un alto autoritarismo de uno
de los conyugues, suele derivar en un bajo desarrollo en los nifios de la motivacion de
logro. Los padres que ayudan a sus hijos a hacer una tarea dificil, tomando las
decisiones por €llos, que a la vez se muestran dominantes y controladores, suelen tener

hijos con un bgjo nivel de logro.

McClelland y Pilon (1983)%° estos autores llegaron a la conclusién de que los padres
gue tuvieron en la infancia de sus hijos un comportamiento mas definido, claro y
congruente y que habian dejado més nivel de autonomia solian conseguir en sus hijos

ya jovenes o0 adultos una mas alta tendencia al logro. En resumen, la mayoria de los

2 Huertas, J. A. ibid., p. 153
30 McClelland, D.C. y Pilon, D. A. Sources of adult motivesin patterns of parent behaviour in early
childhood 1983 citado por Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. Bs. As. 2006.
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trabgjos a respecto parecen mantener que la educacion en la responsabilidad, en el
control y en la autonomia del comportamiento posibilita una mayor activacion por la
eficacia, y como es |6gico los padres que proporcionan mejores modelos de logro a sus
hijos consiguen que estos acaben reproduciendo esas aspiraciones y, es que la

socializacion de los motivos es irremediable.

B. Motivos de Afiliacién

Cas todo € comportamiento de las personas esta ligado a los demas. En este mundo
salvo aguellos que sufren graves patologias de la personalidad, no hay personas
aidadas.

B.1. La afiliacién una necesidad basica®!

S estamos hablando de la necesidad &filiativa como algo imprescindible para € ser
humano, entonces es legitimo defender que esta tendencia tiene un origen innato, tipico

de nuestra especie.

Por poco que nos conozcamos habremos sacado la conclusion de que fisicamente los
humanos, comparados con otros animales, no somos nadie. El grupo suple esos déficits
musculares y sensoriales, asegura la nutricion, regula la reproduccion, etc. Claro esta
gue esa necesidad social permite ademés la génesis de la cultura de los procesos éticos,
de las normas, en suma, la convivencia en grupo posibilita todo e sistema artificia

humano, en términos Vygotskyanos.

Hoy dia los etnélogos también mantienen esta perspectiva, plantean que la tendencia a
mantener relaciones afectivas con los demas se trata de una necesidad bésica cuya
funcién principa es garantizar la supervivencia tanto del individuo como de la especie,
por lo que se erige como e fundamento de la atraccion sexual, enamoramiento, la
amistad, etc.

Asi, desde este campo de la etnologia se habla de que la dfiliacion satisface
primordialmente la necesidad de estimulacién que tiene todo organismo desarrollado.

Como ya mencionabamos, esta idea se soporta sobre la base de que la necesidad de

3 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 158
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estimulacion y sus consecuencias, la exploracion y la curiosidad son bésicas para la
adaptacion a entornos complejos, de manera que cuando méas desarrollado
filogenéticamente se encuentre un organismo més necesidad de estimulacion, de

exploracion tendra.

Lavida en sociedad facilita esa experiencia con situaciones novedosas y provee ademas
de la seguridad suficiente como para no generar conflictos en el individuo, cada uno

preferira larelacion socia que le suministra la tension, las experiencias adecuadas.
Ventgjas adaptativas.

La vida en grupo favorece la identidad personal, la definicion de los propios

intereses

Permite obtener cierta recuperacion personal, segun €l status que se consiga en €l

grupo

Favorece la comparacion, la evaluacion y e intercambio de valores, ideas y
formas de actuar entre sus miembros y proporciona actividades para ponerlas en

préctica
Suministra apoyo emocional, es fuente de seguridad y confidencialidad.

Y sobre todo como sintesis, € grupo es el medio en € que se construye y forman

todos los procesos psiquicos tipicamente humanos.

B.2. ¢Que nos ocurre cuando nos movemos por la afiliacion?3?

Logicamente estamos mas sensibilizados a cualquier indicador &filiativo. Nos
preocupamos mas por 1o que piensan los deméas de nosotros mismos, buscamos mas
intensamente la evaluacion de los demas, incluso lo hacemos con cierto nivel de
ansiedad.

Todo esto encaja perfectamente, como veremos en el apartado siguiente, con uno de los
factores que mejor explican la tendencia afiliativa, la comparacion. Esta sensibilizacion
por los demas puede estar tan acusada gue incluso se reconocen mejor los estimulos

humanos que las cosas.

32 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 159
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Por otra parte, esta claro que cuando queremos fomentar |as relaciones afectivas con los
demés son méas comunes |os contactos 0 las preparaciones de situaciones 0 acciones de
contacto personal, se busca € didogo, se habla por teléfono con més frecuencia, se

acude a los centros o lugares donde estan los demas, etc.

En € lugar de trabgjo cuando el motivo de &filiacion es alto se prefiere rodearse de
amigos antes que de expertos. Se mueven més por las actividades que implican
cooperacion, que por la competicion, es decir todo lo que signifique cercania de los

demés es preferible ala soledad o a contenido de la tarea.

C. Los motivos de poder
C.1. Caracteristicas del motivo de poder®

Los dos anteriores hacian referencia a una gama de metas muy delimitadas, faciles de
dedlindar, en € poder no es tan fécil. Términos como prestigio, status social, control
sobre los demés, agresividad, liderazgo estan de algin modo relacionados con €l poder

como fendmenos psicosocial, pero no todos con € poder como tendencia motivacional.

Se entiendo clasicamente por motivo de poder € interés por gjercer impacto, control o
influencia sobre otra persona, un grupo o & mundo en general. Se refiere en genera a
cualquier meta gque pretenda cierto grado de control sobre lo que le rodea. No
necesariamente tiene que significar un intento de dominio violento o forzado sobre el

exterior, e simple hecho de saber situarse sobre |os demas, de saber decir que no, de ser
asertivo, se suele considerar como una tipica muestra de conducta motivada por el

poder.

Deciamos que el problema de estos motivos es que se confunden con otros fenbmenos
psicosociales y también con otros motivos sociales. A veces es dificil deslindar una
tendencia de poder de otra de logro, obtener un resultado eficaz e influir en los demés

suelen darse en la misma accion.

Una apreciacion curiosa de esta forma de evaluar €l poder es la siguiente, se entiende
gue cuando alguien ofrece ayuda a otra persona sin que ésta se lo haya pedido, nos

estamos encontrando ante un acto instrumental tipico de poder.

%3 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 175
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El motivo de poder tiene como los otros dos, un poco de aproximacion y otro de
evitacion. Se distingue entre esperanza de poder (el componente de aproximacion) y el

temor a poder (el componente de evitacion).

2.2. El rol del contexto en el desarrollo cognitivo®
2.2.1. La perspectiva sociocultural

El aprendizaje como acto individua de exploracion independiente, estd siendo
reemplazado por la idea de un aprendizaje social y semioldgico. El aprendizaje de los
nifios depende de la apropiacion de herramientas culturales facilitadas por un mediador
humano. La actividad psicolégica a partir de la iniciacion misma del desarrollo
cognitivo posee un carécter sociocultural. El sujeto de esta actividad no es un
descubridor solitario de reglas l6gicas, Siho un nifio que rige sus propias capacidades
psicoldgicas naturales por medio de herramientas que le ofrece una sociedad a través de

sus miembros més experimentados.

2.2.2. Dela construccion al contexto

La idea de aprendizaje como acto individual de exploracion independiente surgio del

fuerte impacto que tuvieron las tesis piagetianas en la psicologia evolutiva.

Para los conductistas, el aprendizaje es una proceso que se dirige desde afuera, a partir
de la percepcion de los hechos por parte del sujeto o de su refuerzo externo. Pero los
resultados de las investigaciones de la escuela de ginebra mostraron que ni siquiera en
dtuaciones muy elementales €l aprendizage se realiza exclusivamente por el registro
pasivo de datos. Por lo tanto, no hay una lectura directa de la experiencia, Sno que
siempre estan operando ciertas formas de organizacién activa de los hechos una cierta

|6gica por parte del sujeto, una estructura, que dalugar a una verdadera construccion.

De acuerdo con esta postura, existen dos tipos de aprendizaje: €l aprendizaje en sentido
amplio (desarrollo) y & aprendizge en sentido estricto (aprender de datos, de

informaciones, aprendizaje propiamente dicho). El primero predetermina lo que podra

34 peraltaOlga A., El rol del contexto en el desarrollo cognitivo, |a perspectiva sociocultural. La
educacion enlosprimerosafios. N° 14.
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ser aprendido y €l segundo puede contribuir a lograr avances en € primero, pero sélo
como elemento necesario mas no suficiente.

El progreso cognitivo es posible bajo ciertas condiciones. que se proporcionen
experiencias apropiadas de autoestructuracion y que exista en los sujetos un cierto nivel
cognitivo disposicional (que las personas estén en niveles de transicion operatoria). En
este contexto el papel de los conflictos cognitivos y sociocognitivos resulta de suma

importancia.

Para |la psicologia genética, € desarrollo consiste en una serie ordenada de estructuras

intel ectuales que regulan los intercambios funcionales de una persona con su medio.

Para Piaget (1964, 1977)*°, d orden de construccién de estas estructuras tiene un cierto

caracter universal y responde a principio de la mayor equilibracion.

Cada estructura asegura un equilibrio mas mévil, mas estable y capaz de compensar mas
perturbaciones que el anterior, permitiendo asi una mayor riqueza de intercambios y una
mayor capacidad de aprendizajes. El objetivo Ultimo de la educaciéon seria € de
potenciar y favorecer la construccion de dichas estructuras pero siempre teniendo en

cuenta € desarrollo actual de nifio.

La interpretacion constructivista del desarrollo cognitivo pone € acento en los procesos
enddgenos de construccién del conocimiento y presenta la actividad autoestructurante
como e meor camino, sino € Unico, para que se pueda llevar a cabo un verdadero

aprendizaje.

La educacion debe ser entendida como un elemento apropiado para ayudar a potenciar

el desarrollo del alumno y promover su autonomia.

Bajo esta Optica un rol tutorial del adulto consistiria en crear un ambiente rico y
estimulante en e que e nifio pueda desplegar sin limitaciones su actividad
autoestructurante. En este sentido, la instruccion directiva no seria beneficiosa, puesto
que podria inferir, en lugar de candizar, los intentos activos del nifio por extraer

significado del mundo através de lainteraccion con el objeto de conocimiento.

Tampoco tendria sentido € tratar de producir una aceleracion evolutiva.

35 Piaget, J. Psicologia de lainteligencia. Bs As. 1977 citado por PeraltaO. A. El rol del contexto en el
desarrollo cognitivo, la perspectiva sociocultural.
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Las implicaciones piagetianas en temas de educacion bésicamente consisten en
proporcionar al nifio tareas que correspondan a su nivel de desarrollo, asegurandole la
oportunidad de iniciar é mismo la acciones sobre el mundo de forma tal que pueda

asmilar y acomodar los resultados de estas, como requieren los procesos |6gicos en

juego.

Para Bruner, € nifio en desarrollo en la teoria piagetiana es un nifio solitario que trata
de resolver para si mismo las invariantes del mundo, ya que € énfasis esta puesto en la
interaccion entre e sujeto y e objeto no en la interaccion socia. Para este autor no esta
claro que puede hacer un tutor para guiar a un nifio en su desarrollo, excepto asegurarle

materiales apropiados y la libertad suficiente para explorarlos (Bruner, 1984, p.40)

2.2.3. El contexto

En los Ultimos afios, una serie de propuestas tedricas y metodolégicas hicieron que la
psicologia evolutiva empezase a integrar €l contexto en la explicacion del desarrollo.
Por un lado, surgieron numerosas voces que defendian la necesidad de estudiar a nifio
en su contexto natural, reaccionando de esta forma contra la artificididad de las

dtuaciones cléasicas de laboratorio.

Por otro lado, la perspectiva ecolégica del desarrollo humano fue més ala de la
dicotomia artificial-natural, considerando la diversidad de andlisis del entorno como un
elemento clave a la hora de estudiar € desarrollo, enfatizando las relaciones entre €l
organismo Yy los distintos ecosistemas en que éste se desenvuelve. Estos estudios
mostraron la influencia de diversos contextos generales en la vida de los nifios, pero no
dieron cuenta del proceso dinamico de las interacciones nifio-contexto socia inmediato,
a lo largo de tiempo. Muchos estudios interculturales, que muestran cOmo un

determinado contexto modula el desarrollo, son representantes de este tipo de enfoques.

Para abordar €l desarrollo como un proceso de cambio resultante de la interdependencia
entre e individuo y € contexto parece pues necesario romper con la dicotomia sujeto-
contexto y oriertarse hacia una conceptuaizacién en la que las acciones de los nifios

tengan significado en un contexto determinado (fisico, social, cultural.)

Dicho contexto ofrece restricciones y regula dichas acciones, pero a la vez es € nifio

quien lo construye y reconstruye constantemente en funcién de sus acciones y de sus
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metas. En este sentido, la perspectiva cultural de Vygotsky ofrece la posibilidad de
superar la dicotomia sujeto-contexto y promete plantear posibles respuestas a las
cuestiones planteadas en torno alaintegracion del contexto en el estudio del desarrollo.
El caracter sociocultural implica no solo que el desarrollo del nifio deba ser explicado
teniendo en cuenta la interaccion con otras personas, sino también teniendo en cuenta
que e desarrollo de los procesos psicologicos superiores se relaciona con los
instrumentos culturales que mediatizan (como €l lenguagje, los sistemas numéricos,

pictéricos, etc.)

2.2.4. La perspectiva sociocultural

Vygotsky fue uno de los primero autores en poner el acento en el papel de lainteraccion
para explicar la génesis social de los procesos cognitivos humanos, particularmente en
cuanto a la relacion entre aprendizaje y desarrollo, esta teoria articula en torno a la
relacion entre procesos de interaccion socia y procesos psicolégicos superiores y la

influencia que sobre éstos gerce los instrumentos socioculturales que |os mediati zan.

La perspectiva Vygostskyana plantea el estudio cientifico de la naturaleza humana en
su contexto real, evitando tanto un predeterminismo biolégico (6 hombre no “nace’
sino que se “hace’” en sociedad) como un predeterminismo cultural, que supone la

accién de la cultura sobre un receptor pasivo.

Para esta perspectiva, la actividad cognitiva se ve influida por e entorno sociocultural

en dos ambitos;

la interaccién socia proporciona a nifio informacion y herramientas para
desenvolverse en @ mundo, esas herramientas son transmitidas por los

miembros mas experimentados de la sociedad.

el contexto histérico y sociocultural controla el proceso a través del cual los

miembros de un grupo socia acceden a unas herramientas u otras.
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Vygotsky (1978)%° postula que las funciones mental es superiores aparecen primero en el
plano intersubjetivo social. De acuerdo con este punto de vista, las habilidades
intelectuales nacen del intercambio social. El nifio realiza una actividad con un adulto o
con alguien mas competente que él, quien estructura y regula dicha actividad para el
nifio. A medida que éste se hace méas competente y se vuelve capaz de funcionar
independientemente, e adulto retira su guia dejandolo que autorregule su propia
actividad. A la distancia entre lo que & nifio puede hacer por si mismo (nivel de
desarrollo real) y lo que puede hacer guiado por una persona mas capaz, Vygotsky la
denomino “zona de desarrollo potencia”. El aprendizgje crea esta zona de desarrollo
potencial al despertar una variedad de procesos internos, |0s cuales solo son capaces de
operar cuando el nifio esta interactuando con las personas de su medio. Una vez que
estos procesos se internalizan, pasan a formar parte del desarrollo individual alcanzado

por € nifio.

Desde este punto de vista, aprendizaje no es desarrollo, sin embargo, un aprendizaje
correctamente organizado resulta en desarrollo mental al poner en marcha una variedad

de procesos que no podrian ser activados fuera de un contexto de aprendizaje.

Vygotsky critica tanto la tendencia psicométrica a determinar solo €l nivel de desarrollo
real, como su propension pedagdgica a situar 1os objetivos didacticos en dicho nivel de
desarrollo, ya que ello da lugar a una educacion conservadoray poco capaz de impulsar

€l desarrollo:

“El aprendizaje orientado hacia niveles evolutivos que ya se han alcanzado resulta
ineficaz desde el punto de vista del desarrollo total del nifio. No aspira hacia una nueva
etapa en e proceso evolutivo, sino mas bien va a remolque de dicho proceso. Por 1o
tanto, la nocion de zona de desarrollo potencial nos permite proponer una nueva
formula, a saber, que € buen aprendizaje es sblo aquél que precede al desarrollo”
(Vygotsky, 1978, pég. 89)

368 vygotsky, L., Mind in dociety: the development of higher psychological processes 1978 citado por
PeraltaO. A. El rol del contexto en el desarrollo cognitivo, la perspectiva sociocultural.
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El concepto de zona de desarrollo potencial sintetiza la concepcion del desarrollo como
apropiacion e internalizacion con agentes culturales. Define las funciones que aln no

han madurado, pero que estan en proceso de maduracion.

Para esta teoria, € desarrollo de las funciones mentales superiores esta directamente
relacionado con las formas de interaccion entre nifios y adultos y otros comparieros en

contexto sociales.

La transicién entre funcionamiento sociad y € individua, en la que delega
progresivamente € control de la accidn, se produce a través de un proceso mediado

socia y semidticamente a través de una actividad comunicativa.

2.2.5. La mediacion social

El concepto de mediacion social fue desarrollado ampliamente por Feuerenstein
(1990)3’, quien formuld la teoria sobre la experiencia de la actividad mediada (EAM).
Como sefidla Kozulin (1993)*8, esta teoria puede servir como un complemento dtil para
el enfoque de Vygotsky. Feurenstein no puso e acento como Vygotsky, en las
herramientas culturales (lenguaje, nimeros, simbolos en general), sino que se concentrd

en las funciones especificas del mediador humano.

Este autor postula que €l proceso de aprendizaje tiene dos grandes formas: aprendizaje
directo y aprendizaje mediatizado. El primero consiste en la exploracion directa del
organismo a los estimulos del medio. El segundo implica la presencia de un mediador
intencionado que se interpone entre € sujeto y & medio a fin de filtrar los estimulos,
darles significacion, seleccionarlos, encuadrarlos, ordenarlos. La mediacién socia
genera en e organismo los instrumentos necesarios para utilizar eficientemente la

exposicion directay lograr una modificacion através de ella.

3" Feuerenstein, R., The theory of structural cognitive modificabiliti. En B. Presseisen (ed.) Lear 1990
citado por PeraltaO. A. El rol del contexto en el desarrollo cognitivo, |a perspectiva sociocultural.

38 Kozulin, A., Experienciade Aprendizaje Mediatizado y |as bases socioculturales del desarrollo
humano, conferencia ofrecidaen el 11 simposio de Epistemologiay metodol ogia en ciencias humanasy
sociales. Mendoza. 1993. citado por PeraltaO. A. El rol del contexto en el desarrollo cognitivo, la
perspectiva sociocultural.

41



Lafata de experiencia de aprendizaje mediado genera en e organismo un bgjo nivel de
maodificabilidad denominada por Feuerenstein: Sindrome de “deprivacion cultural”. Este
sindrome se traduce en un funcionamiento cognitivo de bgjo nivel y es causado por un
conjunto de funciones cognitivas cuyo desarrollo resulta insuficiente para satisfacer los

reguerimientos de la sociedad en la que € sujeto estd inmerso.

Rogoff (1993)%° introduce aludiendo a la “participacion guiada’ que caracteriza la
relacion adulto- nifio y se produce cuando el adulto contribuye a estructurar latarea que
ambos realizan conjuntamente hasta que € nifio es capaz de redizar en forma
independiente. Estructurar la tarea significa mucho mas que romper € todo en sus
partes, significa ayudar a los nifios a participar en una empresa que le resulte
significativa, facilitarle su compromiso con la actividad desempefiando cada uno su
propio rol, y mostrarle los pasos a seguir se deben dar para lograr la meta. Rodoff
también ha introducido € concepto de “gjuste’ al referirse d modo en que e adulto
adapta tanto €l soporte que le dan a nifio, como € nivel de responsabilidad en la tarea

gue le vatransfiriendo progresivamente.

2.2.6. El estudio dela funcién tutorial

Numerosas investigaciones han tratado en detalle, tanto evolutivamente como en
diferentes niveles socioecondmicos, e proceso por €l cual un adulto asiste aun nifio en
la resolucién de una situacién que inicialmente esta mas alla de las capacidades del nifio

para resolverla independientemente.

Los estudios muestran que la intervencion del adulto implica mucho mas que modelar
conductas para que un nifio las imite. El adulto estructura yregula la situacion, controla
los elementos que iniciadmente estan més alla de las capacidades del nifio de manera
que pueda completar la tarea con éxito. A través de los procesos de “regulacion
Externa’ Vygotsky,” Participacion guiada” Rodoff, € nifio puede potencialmente lograr
mucho més que solo completar una tarea determinada. El nifio puede eventualmente
desarrollar una habilidad general para resolver en forma individual otras tareas

similares.

39 Rodoff, B. Aprendices del pensamiento. Madrid 1993 citado por Peralta O. A. El rol del contexto en
el desarrollo cognitivo, la perspectiva sociocultural.
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Al hablar de regulacién del adulto en tareas conjuntas, Vygotsky se refiere a algo més
gue a lainstruccion del adulto al nifio. Propone un proceso mas complejo en € que €
nifio no solo aprende a resolver una tarea determinada sino que “aprende a aprender”.
De dli que la autorregulacion se relaciona con la metacognicion, considerada ésta
como un conjunto de procesos que permiten a nifio dirigir su atencion a su propio

funcionamiento cognitivo.

El adulto debe gjustar permanentemente su comportamiento en funcion del nifio para

maximizar su participacion.

A través del estudio y cuidadosa observacion de este intercambio social podemos Ilegar
a identificar estrategias adecuadas para ensefiar a nifios pequefios y para mejorar las
condiciones que para su desarrollo cognitivo presenta € medio familiar y socid

inmediato, previniendo situaciones de desventgja asociadas al fracaso escolar.

2.2.7. Implicancias educativas

De todo lo expuesto se desprende la estrecha relacién entre interaccion, aprendizaje y
desarrollo, los distintos aspectos que las distintas teorias enfatizan como significativos
para € desarrollo cognitivo del nifio no son excluyentes sino complementarios. Son

distintas facetas de un complejo proceso que se separa solo afines de su andlisis.

Aprendemos cuando nos premian, cuando nos castigan y también por observacion
directa e imitacion. El aprendizaje a través de modelos, ya se trate de modelos alos que
se accede directamente 0 através de los medios de comunicacion, sirve pararesaltar no
solo la diversidad de las vias por las que & aprendizgje ocurre, sino también, y

nuevamente, la importancia que el medio humano y social tiene en el desarrollo.

Cabe destacar que, desde e punto de vista sociocultural, existe un claro rechazo tanto a
la teoria innatista acerca del origen de las diferencias cognitivas, como a un fatalismo

sociol6gico, proponiéndose en contrapartida programas educativos compensatorios.
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2.3. Psicologia cognitiva y automensaj es
2.3.1. Teorfa cognitiva *°

La Teoria Cognitiva postula que la conducta y sus consecuencias esta determinada por
la manera en como la persona entiende, interpreta y estructura e mundo basandose en
actitudes y supuestos propios, que ha ido desarrollando a partir de sus experiencias y
aprendizajes anteriores.

Estos procesos de evauacion son universales, |os realizamos todas las personas, pero €
significado finalmente atribuido a cada condicion ambiental o experiencia es particular
de cada individuo. El resultado de esta evaluacion se expresa en forma de etiquetas,
valoraciones o definiciones muy concretas que incorporamos en nuestro lenguaje
interno, o discurso particular que mantenemos constantemente con NOSoOtros Mismos y
en e que describimos lo que vemos, |0 que sentimos, 10 que nos esta pasando, |o que

haran los otros.

La repeticion continuada de estas valoraciones en e discurso interno puede llegar a
activar determinadas emociones y sentimientos, que a su tiempo influirdn vy
condicionardn como la persona sigue evaluando, etiquetando y determinando € quéy
como decide hacer, d mismo, para enfrentarse al mundo en genera y a las experiencias

concretas y cotidianas, en particular.

Por gemplo: s cada vez que nos encontramos con una dificultad, de manera
automédtica, pensamos. “no aprenderé nunca’, “todo 1o hago ma” es més probable que
nos sintamos desanimados: s por € contrario, nos decimos. “es mas dificil de lo que
habia previsto”, “necesitaré un poco mas de tiempo para resolverlo”, es més probable

gue nos sintamos con energia para continuar afrontando la dificultad.

La Terapia Cognitiva es € procedimiento para identificar y modificar estos “procesos
cognitivos’ con el objetivo de modificar sus repercusiones sobre las conductas y sobre
las emociones. La modificacion tiene sentido clinico cuando los pensamientos, la
conducta o las emociones son disfuncionales y reflgian la presencia de un trastorno
mental o cuando dificultan la adaptacion de la persona a los requerimientos de su vida

diaria afectiva, relacional, intelectual.

40 Guarch Joanai Doménech. Teoria cognitivo conductual. [doc www]. Recuperado el 5 de octubre de
2011. http://www.forumclinic.org/actualidad/la-terapia-cognitivo-conductual-bf que-es-fundamentos-
teoricos-y-principios-de-aplicacion related
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2.3.2. Pensamientos automaticos™

Permanentemente describimos e mundo que nos rodea, asignandole a cada hecho o
experiencia un rétulo o etiqueta, hacemos interpretaciones personales de o que vemos o
escuchamos, juzgamos los sucesos como buenos o malos agradables o amenazantes y

discriminamos si son potencial mente peligrosos o seguros.

Estos juicios forman parte de un interminable didlogo interno que desarrolla cada
persona con sigo misma. Este didlogo interno ha sido comparado con un torrente de
pensamientos que fluye intensamente, sin detenerse, en cada uno de nosotros. A veces
notamos su existencia pues tiene suficiente poder como para generar emociones
intensas. Este didlogo ha sido llamado auto didlogo. Aaron Beck denominé estos
fendmenos pensamientos automaticos. Beck utilizd esta terminologia porque considerd
gue describia exactamente a automatismo que representan estos pensamientos, como si
fueran un reflgo, al ser registrados como plausibles y vdidos sin criticas ni
razonamiento previo. Todos los seres humanos hablamos con nosotros mismos, cuando
caminamos, realizamos actividades cotidianas, cuando estamos solos, generando un
didogo interno de caracteristicas diferentes a nuestro didlogo con los demas. En e auto
didlogo no existe la censura o € filtrado que nos hace decir a quien tenemos en frente
solamente algunas cosas y callar otras.

Por jemplo cuando a un nifio le va mal en un examen, puede decir alos demés. “es una
l&stima, con todo lo que estudie tendré que volver a presentarme’, aunque en sus
pensamiento interno podrian ser: “soy un fracaso nunca podré dar esta materia tan
dificil, no llegaré a pasar de grado” esta es una de las distorsiones que pueden ocurrir en

los pensami entos automaticos.

2.3.3. Distor siones cognitivas™

41 Cia, Alfredo. Estrategias para superar el panico y laagorafobia. [s. |.]. [s.n.]. [19907.
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Los errores en el procesamiento de la informacion derivados de |os esquemas cognitivos
0 supuestos personales recibe el nombre de distorsién cognitiva. Basicamente serian
errores pensamientos negativos, distorsionados, que son exagerados, ilogicos,
distorsionados y, por ende, poco redlistas. Larealidad no es tan mala como €ellos la ven,
pero su problematica personal les hace tener una visién negativa de si mismos, del

mundo y del futuro cognitivos.

Los pensamientos automaticos serian los contenidos de esas distorsiones cognitivas
derivadas de la confluencia de la valoracion de los eventos y los Supuestos personales.

L as caracteristicas generales de |os pensamientos automaticos son:
Son mensgj es especificos, a menudo parecen taguigréaficos.
Son creidos a pesar de ser irracionales y no basarse en evidencia suficiente.
Se viven como espontaneos o involuntarios, dificiles de controlar.
Tienden a dramatizar en sus contenidos la experiencia.

Suelen conllevar una visién de tunel: tienden a producir una determinada

percepcion y valoracion de los eventos.

2.3.4. Autoconcepto.

Cuando se habla de autoconcepto se hace referencia a conjunto de sentimientos,
percepciones y valoraciones que un individuo tiene sobre si mismo en cuanto persona.
Percepciones relativas a uno mismo y que aluden a las propias caracteristicas y
capacidades, a concepto de uno mismo en relacion con los demas y e medio, a los
valores, metas, ideales, percibidos positiva o negativamente por el sujeto. Se hace
referencia a las dimensiones basicas que definen a la persona, como son: habilidades,
rasgos fisicos, rasgos emocionalesy afectivos. En suma, es la imagen y valoracion que
tiene un individuo de si mismo, contemplando € conjunto de caracteristicas y

experiencias por las que pasa.®®

42 sanchez Juan José Ruiz y Sanchez Justo José Cano. Manual de psicoterapia cognitiva. Parte |: Teorfay
fundamentos. [doc www]. Recuperado el 20 septiembre de 2011. http://www.psicologia-
online.com/ESM Ubeda/Libros/Manual/manual 2b.htm

43 Hurtado Maria de las Nieves Ferro. La importancia del autoconcepto. [doc www]. Recuperado el 5 de
octubre de 2011.
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En los nifos

A medida que los nifios desarrollan una apreciacion de su mundo mental interno,
piensan mas sobre ellos mismos. Al comienzo de la nifiez, empiezan a construir un
autoconcepto, la suma total de atributos, habilidades, actitudes, y vaores que un

individuo cree que define quien es.

El autoconcepto de los preescolares esta basado en caracteristicas concretas, como
nombres, apariencia fisica, posesiones y conductas tipicas. La comprension de los
preescolares del YO no esta limitada a atributos observables, |os nifios de tres afios y
medio demuestran que han empezado a apreciar sus caracteristicas psicoldgicas

particulares.

A lo largo dd tiempo € nifio organiza esos estados internos y conductas en
disposiciones de las que son conscientes y pueden comentar a otros. Entre los ocho y
diez afios, un cambio importante da lugar en las auto descripciores de los nifios que

empiezan a mencionar rasgos de la personalidad.

Los nifios mayores enfatizan competencias, € numero de atributos psicoldgicos
aumenta con la edad. Al principio los nifios mencionan cualidades globales, cuando
estas ideas generales sobre € YO estédn firmemente colocadas, los adolescentes
comienzan a calificarlas. Esta tendencia reflgja la compresion de que las cualidades
psicolégicas con frecuencia cambian de una situacion a la siguiente. Las auto
descripciones de los adolescentes colocan un mayor énfasis en las virtudes sociales,
como ser considerado y cooperativo, lo que reflgja su mayor preocupacion por ser

querido y considerado positivamente por los otros.**

A. Formacion del autoconcepto®

http://www.psi col ogoescolar.com/ARTICULOS/PAGINAS DE_ARTICULOS/la_importancia del_auto
concepto.htm
44 Berk, Laura B. Desarrollo del nifioy del adolescente. 42 edicién. Madrid. Prentice hall iberia, 1999.

“*® Hurtado Maria de las Nieves Ferro. Laimportancia del autoconcepto. [doc www]. Recuperado el 5 de
octubre de 2011.

http://www.psi col ogoescolar.com/ARTICULOS/PAGINAS DE_ARTICULOS/la_importancia_del_auto
concepto.htm

47



El autoconcepto no es innato; se construye y define a lo largo del desarrollo por la
influencia de las personas significativas del medio familiar, escolar y socia, y como

consecuencia de las propias experiencias de éxito y fracaso.

En otras palabras, desde los primeros afios de su vida, e ser humano va formando €
concepto de si mismo a partir de sus propias experiencias y de las valoraciones que
recibe de las personas importantes de su medio social, como son los padres, profesores

y comparieros.

El nifio adquiere las actitudes hacia si mismo por medio de un proceso de “imitacion”,
por el que incorpora a sus propios esquemas las conductas y actitudes de |las personas
significativas. El nifio, al identificarse con las personas que le son significativas, imitay
hace suyas las caracteristicas de éstas; va formando un concepto de si mismo similar a

de las personas que le rodean y que trata de imitar.

L os padres constituyen la primera fuente de informacion sobre si mismo de que dispone
el nifio. El nifio necesita recibir informacién positiva para poder desarrollar sentimientos
positivos hacia si mismo. Sin embargo, los padres suministran a sus hijos informaciones
y valoraciones negativas con mas frecuencia de la que seria adecuada. Se tiende a
esperar del nifio un comportamiento correcto por e que generamente no es

recompensado ni elogiado.

Con mucha mas frecuencia de la deseada se tiende a las criticas, comparaciones,
correcciones y otras formas de disminuir y minar los sentimientos de seguridad,
iniciativa y competencia. Si € nifio es més criticado que elogiado ira elaborando un

concepto de si mismo mas negativo que positivo.

A mitad de la nifiez, los nifios buscan a mas personas para obtener informacién de ellos
mismos a medida que entran en la amplia variedad de escenarios en € colegio y en la

comunidad (otros grupos como los de deporte, scout, y otras actividades).

Gradualmente a medida que se adentran en la adolescencia, las fuentes de la
autodefinicion son mas selectivas. Aunque los padres contintian influyendo, entre los
ocho y quince afios, los iguales son méas importantes, y a lo largo del tiempo,
autococepto estd mas investido del feedback que los nifios reciben de los amigos méas

cercanos.

6 Berk, LauraE. Op. Cit., p. 580
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B. Autoestima: la parte evaluativa del autoconcepto®’

Otro concepto importante dentro del autoconcepto es el de autoestima, los juicios que

hacemos demuestra propia valiay de los sentimientos asociados a estos juicios.

Una persona con adta autoestima, esta fundamentalmente satisfecha con el tipo de
persona que es, reconoce sus faltas mientras espera vencerlas. La alta autoestima
implica una evaluacién redista de las caracteristicas y competencias del yo, junto con

una actitud de aceptacion y respeto por uno mismo.

La autoestima figura entre 1os aspectos més importantes del desarrollo cognitivo social
de los nifios. Las evaluaciones de |os nifios de sus propias competencias influyen en sus
experiencias emocionales y en la conducta futura en situaciones similares y en € gjuste
psicol6gico a largo plazo. La investigacion revela que tan pronto como €l yo categorico
de rasgos que se pueden juzgar positiva o negativamente esta establecido, los nifios

empiezan a ser autoeval uados.

La autoestima se origina pronto en lavida, su estructura se va haciendo mas elaborada a

lo largo de los afios.
JUna autoestima o muchas?

Ademés de las valoraciones globales de la valia como persona, existen una variedad de
juicios del YO separados que tienen que ver con como rinde cada persona en diferentes
escenarios y actividades. En los afios preescolares los nifios recen desarrollar una
seria separadas de  autoestimas primero, después de haberlas integrado en una

impresion global.

Los investigadores han estudiado la naturaleza multifacética de la autoestima de la
manera que han explorado la cuestion de s hay una inteligencia o muchas. Sus
descubrimientos revelan que antes de los 7 afios, 10s nifios distinguen qué bien les caen

alos otros (aceptacion social) de qué bien hacen las cosas (competencia).

A los 7 u 8 afos los nifios han formado, por 10 menos tres autoestimas separadas,

académicas, fisicas y sociaes, que se refinan més con la edad.

47 Berk, LauraE. Op. Cit., p. 582
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Por egemplo la valia académica se divide en la gecucion de diferentes materias
escolares, la valia social se divide en las relaciones de iguales y de los padres. Los nifios
en edad escolar combinan |as autoevaluaciones separadas en una valoracion general de
ellos mismos, un sentido global de valia personal. Como consecuencia, durante la mitad
de lanifiez, a partir de las experiencias de diferentes escenarios, |os nifios forman por lo

menos tres autoestimas.

Con la llegada de la adolescencia, se afiaden varias nuevas dimensiones de la
autoestima, amistad intima, interés romantico y competencia laboral, que reflgjan
notables preocupaciones de este periodo. La estructura jerarquica de la autoestima se
reflgja, incluso, con més claridad, en estudios de analisis factoriales, y es similar en la

gente joven de diferentes clases sociales y grupos étnicos.
Cambios en € nivel de autoestima

Una vez que la autoestima esta establecida, ¢permanece estable o fluctia? Muchos
estudios muestran que la autoestima es muy ata a principio de la nifiez. Luego
disminuye en los primero afios del colegio a medida que los nifios empiezan a realizar
comparaciones sociales, juzgan sus habilidades, conducta, apariencia Yy otras

caracteristicas en relacion a otros.

Una vez que los nifios van a colegio, reciben frecuentemente feedback sobre ellos
mismos con relacién a sus comparieros. Ademas son mas capaces coghitivamente de dar
sentido a esa informacién. Como resultado la autoestima se gjusta a un nivel més

realista que encgja con las opiniones de los otros y con e objetivo del rendimiento.

Normamente, la disminucién de la autoestima no es tan grande como para que sea

perjudicial.

C. Autoconcepto y Adolescencia 8

8 Hurtado Maria de las Nieves Ferro. Laimportancia del autoconcepto. [doc www]. Recuperadoel 5 de
octubre de 2011.
http://www.psi cologoescolar.com/ARTICULOS/PAGINAS DE_ARTICULOS/la_importancia_del _auto
concepto.htm

50



La adolescencia es la etapa en la que el autoconcepto se perfilay define de modo tal que
el individuo se identifica como ser singular, diferente de los demés. Las experiencias
van siendo mas intensas y se aproxima a la vida y responsabilidad adultas, el
adolescente va adquiriendo un mejor conocimiento de si mismo, se forma una opinion

mas gjustada de su personalidad y se preocypa por conocer 10s rasgos que lo definen.

Nos encontramos en esta etapa con un problema fundamental, la blsgueda de la propia
identidad. La maduracién fisica que tiene lugar en estos afios hace que el adolescente se
centre en la imagen de su cuerpo. La nueva imagen corporal marca las relaciones con
los comparieros de ambos sexos, siendo & autoconcepto de su realidad fisica una de las
claves de su integracion en el mundo de su grupo de iguales. Esta imagen de su realidad
corporal contribuira decisivamente a la valoracion de si mismo y a la afirmacién de su
identidad.

D. Influencia de la escuela en el autoconcepto™

La escuelatiene una significativa influencia sobre la imagen que los nifios se forman de
si mismos. La larga permanencia del nifio en la escuela condiciona la formacién del

autoconcepto, sobre todo en los aspectos académicos. La escuela proporciona el medio
no sélo para los aprendizajes académicos, sino también para el aprendizaje de la
conducta social, €l aprendizaje afectivo y de las actitudes, incluidas las que se refieren a
uno mismo. La escuela ofrece, después de la familia, la mejor oportunidad para probar

sus habilidades y ganar € respeto de los demas.

En & ambito escolar, los aumnos pasan por muchas y diversas experiencias y
situaciones de éxito y fracaso; € profesor es visto por € nifio como una persona
especialmente significativa, porque es quien tiene la Ultima responsabilidad en la
evaluacion de sus aptitudes escolares; esto da a profesor un notable poder de influencia
gue se reflgara en la formacion del autoconcepto, especialmente del autoconcepto
académico.

El autoconcepto académico es un componente muy importante del autoconcepto general

y esto es de suma importancia, pues los profesores pueden influir decisivamente en las

*® Hurtado Marfa de las Nieves Ferro. Laimportancia del autoconcepto. [doc www]. Recuperado el 5 de
octubre de 2011.
http://www.psi col ogoescolar.com/ARTICULOS/PAGINAS DE_ARTICULOS/la_importancia_del_auto
concepto.htm
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percepciones, sentimientos y actitudes que los alumnos van creando hacia si mismos,
sobre todo cuando esas percepciones se refieren a su capacidad para pensar y resolver

problemas.

El papel de la escuela y de los profesores es de la méxima importancia para € buen

desarrollo del autoconcepto de los alumnos.

Los profesores pueden crear en € nifio una visién positiva de si mismo y de su
capacidad para las treas escolares y pueden, también, contrarrestar la pobre opinién

gue de si mismos tienen algunos nifios cuando llegan a la escuela.

El profesor gerce una considerable influencia en el desarrollo del autoconcepto de los
alumnos, pues estd permanentemente proporcionando informacién por medio del trato
gue da a los alumnos, por las respuestas, por la manera de expresarse y manifestarse,
por el modo y grado en que los acepta, confia'y apoyay por las valoraciones y juicios

gue hace de dllos.

Las informaciones evaluativas de los adultos Ilevan en muchos casos una carga moral,

de modo que se crea en € nifio una conciencia de ser “bueno” o “malo” segun los casos.

El que se desarrollen 0 no para la vida adulta sentimientos de competencia, capacidad y
eficacia, en parte, va a depender de |os éxitos o fracasos académicos que se cosechen en

| os afos escolares.

El concepto que el alumno tiene de si mismo como tal condiciona toda su actividad
escolar, sus expectativas, sus niveles de motivacion y aspiracion y sus esfuerzos. Por
tanto, un autoconcepto positivo serala mejor base que puede tener e alumno para llegar
a acanzar € éxito escolar. Ciertamente, representan un papel muy importante los
factores madurativos, sociaes e intelectuaes, pero también y no menos importantes son
las actitudes del estudiante hacia si mismo, hacia su capacidad para triunfar en los
estudios. El éxito o € fracaso son consecuencia de un conjunto de factores, que

implican a alumno en su totalidad como persona.

Lavidaen la escuela permiteal nifio situarse en el grupo de iguales, compararse, ver en
gué es mejor y en qué es peor, cudl es su lugar en los distintos campos de la vida escolar
y socia. Debe demostrar su valiay capacidad; el fracaso en la relacion con los iguales,
generamente de la misma edad y -caracteristicas, afectard a desarrollo del

autoconcepto. El nifio compara su nivel de rendimiento con los niveles de rendimiento
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de otros en la clase y, en la medida que los resultados de esa comparacion son
favorables, su autoconcepto resulta acentuado, pero si la comparacion es desfavorable

el mismo puede quedar disminuido.

E. Resumiendo

Podemos concluir sobre la base de todo lo expuesto que el autoconcepto comienza a
perfilarse en los primeros afos de la vida y que sufre cambios cuartitativos y
cuditativos a lo largo del desarrollo. Estando los diversos elementos constitutivos del
autoconcepto sometidos a numerosas fluctuaciones con la edad y condicionados a las
valoraciones, evaluaciones y juicios que emiten las personas relevantes y significativas

para el nifo o adolescente.

El ayudar a nuestros nifios a desarrollar un buen autoconcepto es una de las tareas més
importantes de la paternidad y de la escuela. El nifio con buen autoconcepto tiene
muchas probabilidades de ser un adulto feliz y exitoso. Un autoconcepto positivo es un

factor importante en el guste emocional y social.

Por otra parte, un autoconcepto negativo produce un comportamiento inseguro y

desconfiado ante & mundo

CAPITULO 11

3. ESTADO ACTUAL DE LOS CONOCIMIENTOS SOBRE EL TEMA.
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A continuacion se presentan investigaciones relacionadas con la que se pretende

redlizar:

o Lateoria de McDougall®

McDougall consideraba que nuestra accion estaba dirigida siempre a conseguir ciertos
propdsitos, y esas metas 0 propésitos solian derivarse del instinto o de preferencias
basicas. Pero McDougall en 1912 modifica la visién rigida que se habia dado antes a
este concepto de instinto por una concepcion més flexible. No mantuvo que un instinto
fuese un modo de reaccién a un tipo concreto de estimulo, no defendia una vision tan
reducida automética y mecanica. Los instintos eran algo mas que tendencias innatas o
disposiciones a cierta clase de movimientos, entrafiaban emociones y formas de percibir

e mundo.

Asi se entiende a instinto como una tendencia general como una suerte de modo de
esfuerzos hacia un objeto. El instinto es una predisposicion que se manifiesta de tres
formas. perceptiva, emocional y conductual. Esto es que incluye una tendencia hacia la
percepcion selectiva e estimulos, 1o que lleva a a sujeto a optar, a atender a unos
estimulos y no a otros, conlleva a demés una excitacion emocional relacionada. Y por
ultimo habla de un tercer componente: € aspecto motor del instinto, la activacion final

del organismo hacia el objeto pretendido.

McDougall supuso que en e hombre, por su mayor capacidad de aprendizge, estas
tendencias innatas quedaban aojadas muy profundamente en la personaidad.
Congtruy6 en su vida varias listas de estos cimientos, que fue variando hasta la

exageracion.

En cualquier caso hay que reconocer que su taxonomia ha sido base para cas todas las
investigaciones que han aparecido posteriormente. Practicamente no hay motivo

humano estudiado por la psicologia que no estuviese citado por este autor. °*

0 McDougall, W. Psychology: the study of behavior. Londres 1912 citado por Huertas, J. A. Motivacién
querer aprender. Bs. As. 2006.
L Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. p. 20
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o Latradicion Psicoanalitica.

El deseoy la Pulsion en Freud.

Es suficientemente conocido que € psicoandlisis ofrece una explicacion fundamental
del comportamiento humano. Estamos dirigidos por e deseo que surge de las instancias
mas profundas del inconsciente de nuestra personalidad. La energia de que disponen
esos deseos se regula como S de un sistema hidraulico se tratase, es un fluido que
aumentay se mueve y busca cualquier salida. Esta fuerza energética se vehiculizaen las
pulsiones. No entiende Freud la pulsién como tradicionalmente se entiende €l instinto.
Se trata de un proceso dindmico cargado de energia que tiene un origen, una fuente
(una zona del cuerpo y una situacion de tension, de deseo) y persigue la reduccion de

estatension. Se trata de un componente limite entre la esfera mental y la bioldgica.

A partir de 1920 y como consecuencia de la maduracion y desarrollo de sus ideasy de
cierto acontecimiento histérico (la primera guerra mundial). Freud reformula muchas de
sus ideas y también aguellas sobre las pulsiones para dar con una teoria mas completay

estructurada sobre estas fuerzas motivacionales basicas.

Asi la pulsién queda satisfecha de diferentes maneras, siempre como resultado de la
elaboracion que realiza el YO tenierdo en cuenta las tendencias que marcan las
pulsones del ELLO y las determinantes y restricciones que dictan las catexias del
SUPEROYO (el ideal del yo y los principios morales y sociales). Es decir, al final e
individuo no siempre hacer lo que realmente desea (objetivo pulsional), sino 1o que
puede. En muchos casos nuestros deseos buscan acomodo en forma indirecta, se
escurren del control consciente del YO para salir por las vias diversas y ocurrentes que
describen en los mecanismos de defensa, € Ultimo recurso para reducir la ansiedad de

no hacer lo que se quiere.

Las principales energias, necesidades o pulsiones se organizan en dos grandes
categorias: pulsiones de viday pulsiones de muerte. En ambas se pretende el regreso a
un estado de equilibrio anterior. La primera busca lo organico, la satisfaccion sexual en
extenso, la que mantiene la vida, la procreacién, la autopreservacion de la especie, en
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definitiva todas las necesidades corporales imprescindibles para sobrevivir. La segunda,
su opuesta, busca la vuelta a lo inanimado, la tendencia hacia la destruccion, la
agresion. Es sutil, permanece en € silencio en nuestro interior y solo nos damos cuenta
de ello cuando se manifiesta en el exterior en forma de comportamiento con algun grado
de destructividad.

La teoria de Freud constituy6 durante buena parte de un siglo un punto de referencia
obligada, un moativo de reflexion, y en muchos casos, € lugar de génesis de una
importante cantidad de conceptos motivacionales que se han desarrollado desde marcos

tedricos muy distintos.>

o Laclasificacién de motivos de H. Murray®?

El pionero de esta aspiracion fue Henry Murray (1938). Este autor intenté en un
principio, desde un marco empirista, crear una clasificacion de motivos humanos que
permitiese aclarar € triste panorama del momento, cuando aparecian interminables
listas de instintos y motivos (alguna con mas de 6.000 ingtintos diferentes). Su
intencion era dar con un menor nimero de motivos que mejor explicasen la conducta

humana.

Lo que @ buscaba no era dar con rasgos estables y consistentes. Los motivos
explicaban, para é, las inconsistencias, los cambios. Cualquier procedimiento riguroso
era bueno para este fin, utilizo métodos tan diversos como € andlisis de autobiografias,
de ensofiaciones, de fantasias, de narraciones, de cuestionarios, y sobre todo su

preferido el TAT (test de apercepcion temética).

Para finalizar con este pionero de la motivacion, Murray creia que estos motivos eran
manifestaciones de necesidades humanas que surgen de procesos internos o externos,
que tienen una base fisioldgica cerebral. Estas necesidades generan tension y procuran
energia, orientan y dirigen la conducta. En realidad su clasificacion tenia a fina

mejores intensiones que resultados, se le acuso de serios problemas en su

2 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 23
3 Murray, H. A. Explorationsin personality. Nueva Y ork 1938 citado por Huertas, J. A. Motivacion
querer aprender. Bs. As. 2006.
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procedimiento. No hay criterios claros y homogéneos para definir que es un motivo, qué
una actitud y qué una accion completa. Quizés sus repercusiones fueron mas

trascendentes que sus resultados.*

o Lateoriafactorial delos motivos de R.B. Cattell>®

Cattell tenia e afan de identificar y medir motivos empiricamente, 10 hizo con un
método estadistico avanzado: € andlisis factorial. Este método consigue factores que
agrupan, de todas las variables medidas, aquellas que tiene algo en comun, que varian
entresi.

Cattell recogié de una muestra amplia de sujetos diferentes medidas que indicaban
aspectos relacionados con lamotivacion, andlisis de biografias, autoinformes, recuento
de preferencias en la vida cotidiana de las personas, etc. Una vez introducidos estos
datos €l andlisis factorial, ofrecia una serie de factores. Cada uno de los cuales
correspondia a un grupo homogéneo de motivos. Curiosamente con este procedimiento
no llego Cattell a resultados sorprendentes, préacticamente obtuvo los mismos motivos

gue habia definido Murray.

Tedricamente Cattell considera que la motivacion tiene dos componentes principales: la
fuerza, su energia, y las metas que se propone € sujeto. Este autor define la fuerza
motivaciona en virtud del grado de interés que despliega una persona en situaciones
concretas como trabgar, cocinar, estudiar, etc. Siguiendo su estilo de trabagjo, la
estructuracion de los componentes subyacentes al concepto de fuerza motivacional, los
obtuvo tras otro andlisis factorial. Curiosamente la denominacion de estos factores
principales coincide con una e las teorias con las que mas cortgjado Cattell alo largo de

su vida: e psicoandisis.

Asi e primero se referia a componente impulsivo, de deseo, € otro a componente del
andlisis racional y toma de decisiones entre los deseos y la redlidad, y € dltimo hace

referencia alos deberes y normas sociales alas que e individuo se debe acomodar.

> Huertas, J. A. Op. Cit., p. 27
%5 cattel, R. B. y Kline, P. El andlisis cientifico de la personalidad y la motivacion. Madrid 1982 citado
por Huertas, J. A. Motivacién querer aprender. Bs. As. 2006.
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Varios son los problemas de esta perspectiva.  En primer lugar todos los derivados del
sustento estadistico que usan, € andlisis factorial. Es este solo un método matemético,
cuyo resultado depende, como en todos estos casos, de la calidad de los datos que se
introduzcan.

Para finalizar, €l trabgo realizado por Cattell, una cosa era 1o que estaba proyectado
hacer, que reunia todo |o necesario para ser completo, riguroso y objetivo, y otralo que

se acab6 haciendo, que fue menos de la mitad.>®

= Durante el neoconductismo: augey caida

de la obra deingenieria de Hull®"®®

En los afios “30, e neoconductismo metodol 6gico, Clark Hull 1943, reconduce, toda la
psicologia de la conducta y, cdmo no, con ella la forma de conceptuar € término de
impulso. Su modelo de psicologia va més ala del fisicalismo. Pretende estudiar al
hombre como s de una inmensa obra de ingenieria se tratase, hay que describir €
funcionamiento de la maguina humana, las piezas y las variables del robot, con un
depdsito de combustible, con su termostato y un sistema de recogida de energia. El
comportamiento es algo mas complgo que una mera asociacion de estimulos y
respuestas, es algo mas compleo, pero no esencialmente distinto. Un comportamiento
hacia un objeto deseado es una secuencia de conductas simples, es en su término una
respuesta fraccionada y anticipatoria de una meta.

En general, el potencial de activacion es funcion de tres factores: de un estado temporal,
gue Hull llama impulso o drive. El impulso es una serie de necesidades bésicas que se
regulan homeostaticamente. Es un estado de tension interna que impulsan a la accion.

La accion también depende de las propiedades de la meta, a las que Hull llamaria

%8 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 28

" Hull, C. L. Principles of behavior: an introduction to behavior tehory. Nueva Y ork 1943 citado por
Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. Bs. As. 2006.

8 Hull, C. L. A Behavior system- An introduction to behavior theory. Nueva Y ork 1952 citado por
Huertas, J. A. Motivacion querer aprender. Bs. As. 2006
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incentivo. En los experimentos de aprendizaje animal resulta evidente que el volumen
del premio afecta a la tendencia a dar una respuesta. A mayor incentivo e igua
impulso, mas fuerte es la respuesta, por ultimo depende de un factor de aprendizaje, que
serd la fuerza de los habitos, relacionados con los comportamientos aprendidos por €

organismo.

Esta relacion queda expresada, como todo 1o que hacia Hull en la siguiente formula
|6gico- matemética. Se llama potencial de excitacion a producto del hébito por €

impulso por € incentivo.

Posteriormente Hull en 1952 desarrolla si teoria desmenuzando el concepto general de
incentivo, considerando que es un compuesto de tres factores interdependientes: el valor
de la meta, la demora del refuerzo y la intensidad del estimulo. No obstante, con afadir
mas factores no se conseguia explicar mejor €l potencial de excitacion, no hacia su
teoria mas fiable, mas bien se conseguia lo contrario. Lo que ocurria era que a
aumentar e nimero de factores era mas facil que e resultado fuese un potencia de
excitacion nulo, esto es que la ausencia de cualquier factor significase la ausencia total

de actuacion en el organismo.>®

s Motivacion Cognicion y Rendimiento

Isaac Garrido Gutiérrez, Carmen Rojo Calvo: su investigacion se tratd de comprobar €
efecto de la autoeficacia y de la creencia en la dificultad de la tarea, sobre €
rendimiento en una tarea numérica. Se utiliz6 una muestra de 130 alumnas de segundo
ano de psicologia, con edades entre 19y 23 afios. Se comprobd el poder motivador de la
sobre el rendimiento. Las alumnas con un elevado nivel de autoeficacia obtuvieron un
mayor rendimiento cualitativo que sus comparieras con bajo nivel en la condicién de
“creencia en tarea muy dificil”. El efecto de la creencia en la dificultad de la tarea sobre
el rendimiento, fue, asi mismo, confirmado. Las alumnas con “creencia en tarea facil”
obtuvieron un mayor rendimiento cuantitativo y cualitativo que sus compafieras con

“creencia en tarea muy dificil”. El rendimiento disminuye cuando la mujer percibe las

9 Huertas, J. A. Op. Cit., p. 31
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tareas numéricas como dificiles. El efecto de la expectativa de autoeficacia sobre la
accion y € rendimiento parece venir modulado por la creencia en la dificultad de la

tarea.®°

o Relaciones entre el autoconcepto y el

rendimiento académico, en alumnos de educacion primaria

Francisco Javier Peralta Sanchez y Maria Dolores Sanchez Roda:  estos investigadores
se proponen como objetivo comprobar €l grado de asociacion y de prediccién entre el

autoconccepto y €l rendimiento académico.

Detectaron una estrecha relacion  entre e autoconcepto académico y las medidas de
rendimiento académico, ademas se ha constatado que e autoconcepto tota y €

autoconcepto académico son buenos predictores del rendimiento general.

L os resultados de esta investigacion apoyan laidea de que €l autoconcepto total predice
el rendimiento académico, dandose e hecho de que e autoconcepto no académico
predice de forma negativa € logro escolar (en lengua y matematicas), mientras que €l
autoconcepto académico predice de forma potente y positiva tanto € logro general
como € del lengua y matematicas. Consideras que es necesario dar un tratamiento

adecuado al autoconcepto y ala autoestima, alo largo de todo e proceso educativo.®*

o Aprendizaje autorregulado,

motivacion y rendimiento académico

60 Gutiérrez Isaac Garrido, Calvo Carmen, (1996). Motivacion cognitivay rendimiento. [doc www].
Recuperado el 10 de septiembre de 2011.
http://dialnet.unirioja.es/serviet/dcfichero_articulo?codigo=2358079
61 Peralta Sanchez Francisco Javier, Maria Dolores Sanchez Roda. Relacion entre autoconcepto y
rendimiento académico, en alumnos de educacion primaria. [doc www]. Recuperado el 10 de Octubre de
2011. http://www.investigaci on-psicopedagogica.org/revista/articulos/L/espannol/Art_1 7.pdf
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Héctor Lamas Rojas, este investigador plantea que cada vez tiene més importancia
lograr que los estudiantes sean aprendices autébnomos y exitosos, que sean capaces de
regular su propio proceso de aprendizaje, asi es como plantea la relacion entre
aprendizaje autorregulado (que incluye tres componentes. las estrategias
metacognitivas, las estrategias cognitivas y la direccion y control del esfuerzo), la
motivacion y € rendimiento académico. Estos estudios destacan que para promover en
los estudiantes este tipo de aprendizaje no bastan con que conozcan estos tipos de
recursos, es necesario ademas que estén motivados tanto para utilizarlos como para

regular su cognicién y su esfuerzo.®

CAPITULO VI.

4. ESQUEMA DE LA INVESTIGACION

4.1. Areadeestudio

62 Rojas Héctor Lamas. (2008). Aprendizaje autorregulado, motivacién y rendimiento escolar. [doc
www]. Recuperado el 18 de Octubre de 2011. http://www.scielo.org.pe/pdf/liber/v14n14/a03v14n14.pdf
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La ciudad de Rosario esta ubicada en e centro-este de Argentina, en la provincia de
Santa Fe y es la tercera ciudad méas poblada del pais, después de Buenos Aires y
Cordaba.

Esta situada sobre la margen occidental del rio Parand, en la Hidrovia Parana -
Paraguay. Sobre dicho rio estd enclavado un puerto de 140 hectéareas que mangja tanto

cargas generales como graneles.

Junto a varias localidades de la zona conforma € &rea metropolitana del Gran Rosario
gue es € tercer conglomerado urbano del pais. EI Censo Nacional de Poblacion
establecié una poblacién de 1.193.605 habitantes para €l "Departamento Rosario”, €

cua incluye ala Ciudad de Rosario y otros 23 municipios mas.

Urbe cosmopolita, es € nicleo de una regién de gran importancia econdmica,
encontrandose en una posicion geogréaficamente estratégica con relacién a Mercosur,
gracias a transito fluvial y con respecto a transporte. Cerca del 80% de la produccion
del pais de cereales, aceites y sus derivados se exporta por 1os puertos del Gran Rosario.
Es la principal metrépoli de una de las zonas agrarias mas productivas de Argentinay es

centro comercial, de servicios y de unaindustria diversificada. (Rosario)®?

Especificamente la investigacion se lleva a cabo en una escuela primaria ubicada en la

zona oeste de la ciudad de Rosario.

Esta es una escuela primaria, privaday religiosa. La misma esta ubicada en el centro de

barrio Godoy, que es un barrio de la zona oeste de la cuidad de rosario.

Se paga una cuota minima y mensual, y los alumnos deben concurrir con uniforme. A
esta escuela concurren los nifios de la zona, es una poblacion humilde, de gente

trabajadora, de clase social media-bgjay baja

La escuela brinda la posibilidad, de acuerdo a la situacion de cada nifio, de desayunar,
almorzar y merendar, ya que en su mayoria son nifios de familias de muy bajos recursos
econdmicos. No todos pueden quedarse, sdlo quienes mas lo necesitan. Esto o evallan
las autoridades de la escuela.

83 Rosario, Santa fe. [doc. www]. Recuperado el 20 de octubre de 2011.
http://es.wikipedia.org/wiki/Rosario_%28Argentina%29
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Como mencionamos anteriormente, es una escuela religiosa, especificamente catdlica,
en la misma se ensefia todo o que tiene que ver con estas creencias religiosas, cuentan

con parroquia perteneciente ala institucion, alli se toman comunion 'y confirmacion.

4.2. Tipo deinvestigacion.

El estudio que se va a redizar es de tipo no experimental, ya que se aborda a la
poblacion en su contexto natural, sin manipularlo. La investigacion es transversal,

debido a que se contempla un Unico momento para la recoleccion de |os datos.

Sera de tipo correlacional, porque esta investigacion intenta encontrar la relacion que

existe entre la motivacion hacia el aprendizaje y los autoconceptos.

4.3. Poblacion y muestra

La Poblacion de este trabgjo de investigacion son los alumnos de séptimo grado de una
escuela primaria que se encuentra en la zona oeste de la ciudad de rosario. Esta formada
por 35 chicos, tanto nifias como varones, pertenecientes en su mayoria a una clase social

bajay media-bgja.

Sus edades varian entre los 12 y los 14 afios.

La muestra fue seleccionada no aleatoriamente, y de manera accidental. Se encuentra

integrada por 35 alumnos, 21 nifiasy 14 varones, todos pertenecientes a septimo grado.

Para la conformacién de la misma, se utilizaron los siguientes criterios de inclusion:
Ser mayor de 11 afios

Estar en séptimo grado
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4.4. Métodosy técnicas utilizadas
Técnica de recoleccion de datos: Autoinforme

Los auto-informes on instrumentos en los que se les pide a los participantes de la
investigacion que proporcionen informacion sobre sus percepciones, pensamientos,
habilidades, sentimientos, actitudes creencias y experiencias pasadas. Oscilan desde la

entrevista clinica hasta entrevistas altamente estructuradas cuestionariosy test.

En este caso seleccionamos como técnicas |os cuestionarios. (Ver Anexo pég.)

441. Instrumentos

Los instrumentos utilizados son dos cuestionarios, el MAPE | (para evaluar motivacion

en € aprendizaje) y el AM (cuestionario de auto- mensajes motivacionales)

El MAPE | fue elaborado por Alonso Tapiay Sanchez Ferrer en 1992, partiendo de los

planteamientos tedricos de Dweck y Elliot sobre la motivacion de logro.

Estd compuesto por 11 elementos notivacionales y consta de 72 items distribuidos en
ocho escalas béasicas. Este instrumento se utilizd para medir la motivacion hacia €

aprendizaje del estudiante.

Dentro de estos componentes motivacionales se encuentran: interés por actividades
académicas, ansiedad inhibidora del rendimiento, motivacién de lucimiento, blsqueda
de evitacion de juicios negativos de competencia, auconceptualizacion como trabajador,
autoconceptualizacion como vago, busgueda de juicios positivos de competencia,
ansiedad facilitadota del rendimiento.

El cuestionario tiene una serie de afirmaciones que se refieren as mismo y a ciertas
preferencias que se tiene sobre el estudio, para cada pregunta hay dos alternativas de

respuesta, alaque € estudiante debe responder si 0 no, segln su criterio.
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La hoja de respuesta consta de datos de identificacidn, también figura un cuadro donde
estan las preguntas de la 1 a la 72 donde el estudiante seleccionara la respuesta que

considere mas adecuada.

Su objetivo basico es posibilitar |a identificacion a través de un cuestionario que mida

patrones motivacionales relacionados con € aprendizaje y logros académicos.

El cuestionario AM, de auto mensajes motivacionales, fue elaborado por Alonso Tapia
en 1995, con € fin de evaluar lafrecuencia subjetiva, de pensamientos que influyen en
la motivacion, que vienen a la mente de los aumnos tanto en situaciones generales
como especificas. Este contiene una serie de frases que expresan pensamientos, que
vienen a la cabeza de los estudiantes antes durante o después que hacen una tarea, o

cuando piensan en lo que pueden hacer 0 no con esfuerzo e inteligencia.

El alumno tiene que sefialar en una escala que va del 0 a 4, la frecuencia de cada uno de
los pensamientos. Son 44 items en los cuales debera seleccionar un nimero de acuerdo

alafrecuencia con que aparece esa idea.
La escala de frecuencia es la siguiente:
0: nunca

1. cas nunca

2: adgunas veces

3: muchas veces

4: muchisimas veces

4.5. Procedimientos.

Los cuestionarios fueron llevados a cabo en € mes de octubre de 2011. Se pidi6
autorizacion ala Directoradel colegio Alicia Pascasio para poder comenzar a aplicarlos
y como los cuestionarios fueron aplicados durante horario de clases, para poder
convocar €l nimero de chicos encuestados que necesitaba, se le pidid autorizacion ala

maestra que estaba dando clases en ese momento.
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Una vez aplicados los cuestionarios a los dumnos de séptimo grado, me dispuse a

hacer €l andlisis de los mismos. Los cuales podemos ver a continuacion.

CAPITULO V.

5.RESULTADOS. INTERPRETACION Y ANALISIS DE DATOS.
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El objetivo del presente estudio es estudiar y andizar la relacion que existe entre
concepto que tienen los alumnos sobre si mismos (autoconceptos) y la motivacion hacia
el aprendizgje en los alumnos de séptimo grado de una escuela primaria, ubicada en la
zona oeste de la ciudad de Rosario.

Tipo de estudio: corte transversal (se hace un corte en e tiempo donde se recol ectan los
datos).

La investigacion se basa en un trabgjo de campo, de tipo correlacional, con € que se
pretende estimar e grado de asociacion entre los autoconceptos de los alumnos y la

motivacion hacia el aprendizgje.

En base a cuestionario AM realizado por J. Alonso Tapia, se mide el autoconcepto,
mediante 44 preguntas. De aqui se definen dos variables:

Autoconcepto positivo

Autoconcepto negativo

En base a cuestionario M.A.P.E.-1 realizado por J. Alonso Tapiay J. Sanchez Ferrer
(1992) se mide la motivacion hacia en aprendizaje, mediante 72 preguntas. De aqui

surgen 4 variables:

s F1=Orientacién a resultado versus orientacion al aprendizaje (valores bajos de

F1 indican una ata orientacion hacia el aprendizaje)

s F2= Vagancia versus disposicion a esfuerzo (mayor valor de F2 indica mayor
vagancia, menor valor indica menor vagancia, 0 sea mayor disposicion a
esfuerzo)

s F3=Motivacion de lucimiento versus ausencia de la misma (mayor valor de F3

indica mayor lucimiento, menor valor indica ausencia de lucimiento)

s MOTIVACION (mayor vaor indica mayor motivacion, menor valor indica

menos motivacion)
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Resulta de interés estudiar las variables anteriormente mencionadas, y determinar si
existe 0 no relacion entre ellas, con e objetivo de conocer finalmente si existe relacion
entre los autoconceptos y la motivacion hacia e aprendizaje en los alumnos de séptimo
grado de una escuela primaria ubicada en la zona oeste de |a ciudad de rosario.

5.1. Andlisisdescriptivo grafico de las variables
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Gréfico 1.1: distribucion de frecuencias absolutas de |os autoconceptos negativos de los

alumnos.
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El vaor medio de la variable autoconcepto negativo es 41,06 (+18,35). El valor
minimo y € vaor maximo para esta variable son 6 y 74 respectivamente. La
distribucién de los datos pareciera ser simétrica respecto a la media, con una leve

asimetria hacia la derecha. No se observan valores extremos (outliers).

Grafico 1.2: distribucion de frecuencias absol utas de |os autoconceptos positivos de los

alumnos.
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El vaor medio de la variable autoconcepto positivo es 44,66 (+£8,77). Los valores

minimos y maximo para esta variable son 24 y 66 respectivamente. La distribucion de
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los datos pareciera ser simétrica respecto a la media. No se observan valores extremos

(outliers).

Al tener los alumnos un promedio de Automensagje negativo de 41.06 y de Automensgje
positivo de 44.66 podemos pensar que los chicos tienden a tender més automensajes

positivos que negativos.

Gréafico 1.3: distribucion de frecuencias absolutas de Orientacion a resultado versus

orientacion a aprendizaje.

Frecuencia absoluta

F1

El vaor medio de la variable Orientacion a resultado versus orientacion al aprendizaje
es 18,82 (+5,06). El valor minimo y maximo para esta variable son 8 y 26
respectivamente. La distribucion de los datos pareciera ser assmétrica hacia la derecha.

No se observan valores extremos (outliers).

Grafico 1.4: distribucién de frecuencias absolutas de Vagancia versus disposicion al

esfuerzo
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Frecuencia absolta

o

F2

El valor medio de la variable Vagancia versus disposicion a esfuerzo es 16,46 (+5,82).
El vaor minimo y maximo para esta variable son 4 y 26 respectivamente. La
distribucion de los datos pareciera ser simétrica con respecto ala media. No se observan

valores extremos (outliers).

Grafico 1.5: distribucion de frecuencias absolutas de Motivacion de lucimiento versus

ausencia de lamisma
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El valor medio de la variable Motivacion de lucimiento versus ausencia de la misma es

11,51 (+4,47). El valor minimo y méximo para esta variable son 4 y 20 respectivamente.
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La distribucion de los datos pareciera ser asimétrica hacia la izquierda. No se observan

valores extremos (outliers).

Gréafico 1.6: distribucion de frecuencias absol utas de motivaci on.
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El vaor medio de la variable Motivacion es 34.23 (+11,67). El vaor minimo y maximo
para esta variable son 11 y 60 respectivamente. La distribucién de los datos pareciera
presentar una leve asimetria hacia la derecha No se observan vaores extremos

(outliers).

En los gréficos 1.3 1.4 1.5 y 1.6 se puede ver que los alumnos no tienen una marcada
tendencia a tener una alta motivacion al aprendizaje, sino todo o contrario, observando
la distribucién de las frecuencias absolutas de estas variables pareciera que se agrupan
mayor cantidad de alumnos en tener una baja motivacion de orientacion a aprendizaje,
baja predisposicion a esfuerzo personal y también baja motivacion por e lucimiento
personal. Cabe aclarar que no es una tendencia firme y concreta, sino unaleve tendencia

la que se observa en un andlisis grafico descriptivo.

5.2. Andlisisde |las asociaciones.

En primer lugar vemos graficamente las asociaciones entre las variables.
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Grafico 2.1: dispersién entre Automensaje negativo y Orientacion al resultado versus
orientacion al aprendizaje.
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Se observa en e grafico 2.1 una relacion positiva entre los automensgjes negativos y €l
factor orientado a resultado versus orientacion hacia € aprendizaje. ES decir que

cuando la variable automensgje negativo aumenta, también aumenta € factor de
orientacion al resultado.

Grafico 2.2: dispersion entre Automensaje negativo y Vagancia versus disposicion a
esfuerzo.
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El grafico 2.2 muestra que a medida que los automensgjes negativos aumentan, €

factor de vagancia también lo hace. Es decir que a mayores valores de automensajes

negativos estd asociada mayor vagancia.

Grafico 2.3: dispersion entre Automensaje negativo y Motivacion de lucimiento versus

ausencia de la misma
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En & gréfico 2.3 se observa una relacion inversa entre los automensajes negativos y la

motivacion de lucimiento, o sea que a mayor valor de automensajes negativos, menor

motivacion hacia e lucimiento.

Grafico 2.4: disperson entre Automensaje negativo y Orientacion a resultado versus

orientacion al aprendizaje.

74



60 e

50

40 4

Motivacion

3041

20

10 - ®

T T T
0 10 20 30 40 50 60 70 80
Automensaje negativo

Se ve en € gréfico 2.4 la relacion inversa que existe entre la motivacion hacia €
aprendizaje y los automensajes negativos, en otras palabras podemos decir que a mayor

automensajes negativos, menor serd la motivacion hacia el aprendizaje

Grafico 2.5: dispersion entre Automensaje positivo y Orientacion a resultado versus

orientacion al aprendizaje.
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En e gréfico 2.6 observando la nube de puntos y la recta de gjuste podemos decir que

no se observa una relacién marcada entre las variables anaizadas.

Grafico 2.6: dispersion entre Automensgje positivo y Vagancia versus disposicion al
esfuerzo.
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En € gréfico 2.6 observando la nube de puntos y la recta de gjuste podemos decir que

no se observa una relacion marcada entre las variables analizadas. Aunque pareciera que

existiese una leve tendencia hacia una relacion inversa entre las mencionadas variables,

esta relacion no pareciera ser significativa.

Grafico 2.7: dispersion entre Automensaje positivo y Mativacion de lucimiento versus

ausencia de lamisma
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La nube de puntos presente en e grafico 2.7 indica que no existe un patron

determinado que revele que existe unarelacién entre las variables.
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Grafico 2.8: dispersion entre Automensaje positivo y motivacion.
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Observando la nube de puntos y la recta de gjuste del grafico 2.8 podemos decir que no
se observa una relacion marcada entre las variables analizadas. Aunque pareciera que
existiese una leve tendencia hacia una relacién positiva entre las mencionadas

variables, estarelacion no pareciera ser significativa.

El andlisis grafico para observar relaciones entre variables es una metodologia
descriptiva, y un punto de partida para comenzar a ver la naturaleza de los datos y

obtener las primeras conclusiones.

Se puede ver en los graficos que pareciera que existiera una relacion entre los
autoconceptos negativos y las variables motivacionales. En los autoconceptos positivos

no se ve tan claro que existiera una relacion con las variables motivacional es.

Es por todo esto que resulta de interés para determinar a ciencia cierta si existe relacion
entre estas variables calcular coeficientes de correlacion y testear en base a estos

coeficientes si existe relacion o no.

A continuacion se calcula €l coeficiente de correlacién para cada combinacion de

variables, para estudiar la asociacion entre las mismas.
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Este coeficiente indica € grado de asociacion. Que valga 0 implica que no existe
asociacion. Que valga 1 implica una asociacion positiva perfectay que valga-1 implica

una asociacion inversa perfecta.

Se plantea la hipétesis de que no existe asociacion entre las variables, y mediante la
probabilidad asociada se testea dicha hipotesis, en donde s 1a probabilidad asociada es
menor que 0,05 podemos afirmar que existe relacion entre las variables estudiadas (es

decir, se rechaza la hipétesis antes mencionada), con un nivel de confianza del 95%.

Variables Coeficiente Probabilidad asociada
correlacion

Automensaje negativo-F1 0.30395 0.0759
Automensaje negativo -F2 0.45877 0.0056
Automensaje negativo -F3 -0.32647 0.0556
Automensaje negativo - | -0.51218 0.0017
Motivacion

Automensaje positivo-F1 -0.06215 0.7228
Automensaje positivo-F2 -0.12856 0.4617
Automensaje positivo-F3 -0.01337 0.9392
Automensaje positivo- | 0.10513 0.5478
Motivacion
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Observando los valores obtenidos podemos decir que existe relacion inversa entre los
automensajes negativos de los alumnos y la motivacion hacia € aprendizaje, es decir
gue s un aumno tiene Automensgje negativo tendra una baja motivacion hacia €

aprendizaje (nivel de confianza: 95%).

No sucede lo mismo con los automensgjes positivos y la motivacion hacia €
aprendizaje, ya que no existe relacion entre estas variables, es decir que un alumno con
Automensgje positivo no necesariamente va a tener una alta motivacion hacia €

aprendizaje (nivel de confianza: 95%).

5.3. Observaciones
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A continuacion se expondran algunos datos de relevancia para la investigacion.

En la evaluacion de los datos obtenidos del cuestionario AM-1, pudimos observar que

existe una diferencia entre los varones y las nifias.

En las nifias podemos observar mayor predisposicion de automensajes negativos que en
los varones. Las nifias tienen un 43% de mensgjes negativos, y 1os varones un 21% de

mensajes negativos. En ambos casos predominan sempre |os automensajes positivos

sobre |os regativos.

A continuacion se muestran los automensgjes negativos que aparecen con mas

frecuenciaenestos nifiosy nifas:

s Cuando € profesor se dé cuenta de que no me ha salido bien, no s lo que va a

pasar
o Laverdad ha sido cosa de suerte

o Todo lo que necesito es cosa de suerte

L os automensajes positivos que aparecen con mas frecuencia son:

s Con un poco de esfuerzo, uno puede llegar a ser tan listo como cuaquiera
s S lointento lograré hacerlo

s Me ha costado trabgjo, pero lo he conseguido, cuando me lo propongo nada se

meresiste

5.4. Conclusiones
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La presente investigacion se ha desarrollado en e marco tedrico de la psicologia
cognitiva, dentro de esta teoria me he basado en los conocimientos de J. A. Huertas.
Desde esta perspectiva se considera el estudio de la motivacion como una cuestion
capital en la compresion del comportamiento. Esta posicion parte de la estrecharelacion
entre las causas externas gque afectan a la accién humana y |las representaciones internas

gue se van formando en la mente del individuo.

En base a estas consideraciones, € objetivo genera de este trabajo estuvo orientado a
descubrir la relacion existente entre la motivacion hacia e aprendizaje y los

autoconceptos.

Este trabajo se propuso como primer objetivo especifico identificar patrones

motivaciones relacionados con el aprendizaje.

A patir de la evauacion de los datos obtenidos, especificamente mediante e
cuestionario MAPE-1, pudimos observar los patrones motivacionales de este grupo de

nifios. Los tres patrones motivacional es evaluados en este trabagjo fueron:
o Orientacion a resultado Vs. Orientacion a aprendizaje
0 VaganciaVs. Disposicion d esfuerzo

0 Motivacion de lucimiento Vs. ausencia de la misma

L os resultados nos muestran que no existe una alta motivacion hacia el aprendizaje.

Las personas gue tienen motivacion por e aprendizaje como dice Huertas (2006), se
plantean metas relacionadas con la blsgueda de conocimiento, con adquirir o
perfeccionar ciertas habilidades. Este tipo de motivacion es de caracter intrinseco, se
orienta a metas personales y autonomas mediante las cuales pueden actuar a partir de

elecciones propias.

En este caso no es lo que sucede, sino todo o contrario, estos nifios poseen motivacion
orientada a resultado, este tipo de motivacion es la que Ilamamos extrinseca. La
motivacion extrinseca tiene que ver con la finalidad de la accion, lametay € proposito,
relacionados con un beneficio tangible y exterior. Se relaciona con lo que € autor antes
citado describe como refuerzo e incentivo, estos elementos intervienen e influyen en la
motivacion.
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En la evaluacion del segundo patrén motivacional vimos que estos nifios poseen una
baja predisposicion a esfuerzo. Considerando o expuesto en el punto anterior, es decir,
que estos nifios poseen un motivacion extrinseca, debemos mencionar 1o que Huertas
(2006) dice acerca de la motivacion con metas de ejecucion, es decir efectuadas para

conseguir un beneficio externo.

Este autor expone que |0s sujetos orientados a metas de € ecucion, en sus dos vertientes,
tanto busqueda de juicios positivos como miedo a fracaso, les interesa demostrar que
son capaces de realizar unatareay qué imagen obtendran de si mismos a gjecutarla. En
estos casos los logros y los fracasos tienen un componente de aceptacion social muy

importante, estas personas s regulan por la preocupacién del “qué dirdn”.

Considerando estas cuestiones, debemos pensar que la capacidad de cada uno se
demuestra en cada accion, y estas personas Se ponen a prueba todo € tiempo. Un
fracaso revela incapacidad, en esta linea € esfuerzo es considerado como un riesgo que
puede degjarlos expuestos a evauaciones negativas, que los demés los vean poco
inteligentes. Entonces, si uno no se esfuerza 'y no consigue un buen resultado, € nivel

de inteligencia no quedara en tela de juicio.

La motivacion de lucimiento es baja, a igual que en los patrones motivacionales
anteriores. La situacion optima planteada tanto por Huertas (2006), como por Dweck y
Elliot (1983), seria una alta motivacion por el aprendizaje y una baja motivaciéon de
lucimiento. Aqui no sucede, de hecho, en este caso los dos tipos de motivacion son

bajos.

En este caso la teoria no concuerda con lo evaluado en los datos. Es decir, |os resultados

no concuerdan con lo esperado por los autores mencionados.

Para concluir con este punto, lo que podemos destacar de este grupo es que predomina
absolutamente la motivacion extrinseca, no existe un ato grado de motivacion, no
hablamos de niveles atos de la misma. Es decir la motivacion que existe es bgay

predominantemente extrinseca.

El segundo objetivo especifico planteado en este trabgjo fue examinar los

autoconceptos que influyen en la motivacion.
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A partir del cuestionario AM-1, que nos proporciona los automensgjes mas frecuentes
antes, durante o después de redizar una tarea, pudimos observar los autoconceptos de

este grupo de nifios.

Siguiendo a Hurtado M. consideramos a los autoconceptos como un conjunto de
sentimientos, percepciones y valoraciones que un individuo tiene sobre si mismo. En
este punto nos referimos especificamente a la vaoracion de si mismo en relacion a

aprendizaje.

En los automensagjes negativos pudimos ver que los alumnos de séptimo grado tienen
autoconceptos relacionados con: la falta de capacidad propia para que les vaya bien en
las tareas, con la fata de habilidades y capacidad para poder estudiar, y ausenciade
destrezas para lograr que una buena nota sea merito propio, del esfuerzo, de sus

habilidades y capacidades personales.

En este punto podemos referirnos a Huertas cuando habla acerca del tipo de defensa de
las personas con motivacion extrinseca. Para este autor estas personas tienen una unica
forma de defenderse y es atribuir 1o negativo a causas externas. Los resultados
arrojados permiten observar que lo positivo se atribuye a una causa externa. Podemos
hablar de un autoceoncepto muy negativo en relacién a las habilidades personales para
el aprendizge y de la presencia de distorsiones cognitivas Yya que ni siquiera lo
positivo es atribuido a la propia persona. Siguiendo las ideas de Sanchez J.
consideramos a estas distorsiones como errores en el procesamiento de la informacion
derivados de los esquemas cognitivos personales, estos son pensamientos negativos,

distorsionados, exagerados, il6gicos y generalmente poco realistas.

Estas distorsiones condicionan la motivaciéon y €l desenvolvimiento de los nifios, ya que
S un nifio piensa que no es capaz de redlizar determinadas tareas, que no posee la
inteligencia suficiente para resolverlas, que jaméas podra aprender nada, que es menos
inteligente y capaz que sus compafieros, este nifio l6gicamente no estard motivado y
estos pensamientos y este concepto que tiene de si mismo, que es distorsionado,

condicionara su desempefio.

L os automensajes positivos més frecuentes nos muestran autoconceptos  relacionados
con la capacidad de cumplir las metas, pero ésta capacidad va asociada a la
perseverancia, el esfuerzo y la voluntad.
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Con respecto a esta este punto es importante mencionar 1o que sefiala Hurtado M. en
relacion a la influencia de la escuela en € autoconcepto. La larga permanencia del nifio
en la escuela condiciona la formacion del autoconcepto. La escuela ofrece después de la
familia la mejor oportunidad para probar sus habilidades y ganar e respeto de los
demés. El profesor es visto por e nifio como una persona especialmente significativa,
ya que es quien evalla sus aptitudes escolares. Esto da a profesor un notable poder de

influencia que se reflgja en la formacién del autoconcepto.

Podemos pensar que en estos nifios, tantos las maestras como la escuela, colaboraronen
la formacidon de autoconceptos positivos, ya que son los que predominan sobre los
negativos, salvo en algunos casos muy puntuales. Mas ala de la diferencia que
notamos entre los varones y las mujeres (en las mujeres es mayor €l porcentgje de

automensaj es negativos), € porcentaje de |os automensajes positivos es siempre mayor.

Para finalizar, recordamos que La hipdtesis planteada en esta investigacion se basa en
gue Los nifios y nifias con un autoconcepto negativo, estan menos motivados que los

nifios y nifias con un autoconcepto positivo.

A partir de los resultados obtenidos mediante la evaluacion de las respuestas a los

cuestionarios, llegamos a siguiente resultado:

Los nifios y nifias con autoconcepto negativo estdn menos motivados que los que NO
tienen autoconcepto negativo. Pero no se ve la relacion inversa, es decir, que los nifios y
nifias con un autoconcepto positivo no necesariamente estan mas motivados, 0 poseen

una motivacion alta

Estos resultados confirman la hipdtesis planteada a principio del trabgjo, pero lo
sorprendente para mi, es que no se da la relacion inversa, es decir, esperaba que la
relacion entre autoconcepto positivo y motivacion ata hacia € aprendizgje fuera

proporcional.

En lateoria esta planteado de esta manera, |os autoconceptos positivos deberian generar
mayor probabilidad de éxito en las diferentes tareas, ademas de ajuste emociona y
social, esto es lo que expone Hurtado M. Los resultados nos muestran otra cosa, eda
relacion que se plantea en la teoria no se da. Esto puede deberse a las limitaciones del
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trabgjo, ya que es una muestra pequefia, quizés en una muestra mas grande puede verse
estarelacion, 0 quizas no exista.

Se considera pertinente mencionar las fortalezas y debilidades del presente estudio:

Entre las fortalezas de este trabgjo hay que mencionar la confirmacion de la relacion
entre autoconcepto negativo y la motivacion hacia € aprendizaje, esta es una de las
cuestiones que puede desembocar en € fracaso escolar, problematica de gran
relevancia hoy en nuestra sociedad. Si bien la confirmacion de esta relacién no
soluciona e problema, nos da pautas para pensar por donde comenzar nuestras

intervenciones. Ademéas de abrir puertas a otras investigaciones rel acionadas.

Pienso que esto incluye una problemética de gran importancia: la motivacion de los

alumnos en los colegios, tema abandonado por parte del sistema educativo.

Asi vemos la importancia de la conformacion de gabinetes o0 espacios para los

psicologos dentro de los colegios.

Estos chicos son de clase socia bajay media-baja, hijos de padres trabajadores, donde

aveces, € presupuesto no alcanza para mandar al nifio aun psicologo.

Entonces me parece de fundamental importancia poder tener este espacio en los
colegios, donde poder trabajar de forma individual y grupal € tema de la motivacion y

muchas cuestiones que hacen ala educacion en general y alo persona de cada nifio.

No obstante debo mencionar las debilidades de este trabajo, las mismas hacen
referencia alas limitaciones del tamaro de la muestra, obviamente en una muestra mas

grande, estas relaciones se podrian ver mejor.

Como sugerencia para dras investigaciones, seria beneficioso tener en cuenta a los
padres de los nifios, a los maestros, hacer una diferencia entre contextos sociales
diferentes, y tomar muestras més grandes, para ver s se sostienen las relaciones

encontradas en este trabgjo.
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Se espera generar interés en las personas que lo lean, y me encuentro a total
disposicion de posibles opiniones ampliatorias del tema elegido como también a

posibles criticasy comentarios.
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ANEXO 1

Cuestionario de AUTOMENSAJES MOTIVACIONALES.
Apdllidos:

Nombre:

Colegio:

Curso:

Edad:
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Fecha:

Este cuestionario contiene una serie de frases que expresan pensamientos que a veces
nos vienen a la cabeza cuando vamos a hacer una tarea, mientras la estamos haciendo, o
cuando ya la hemos terminado; o, ssmplemente, cuando pensamos en lo que podemos o
no podemos hacer con nuestro esfuerzo o nuestra inteligencia.

Tu tarea consiste en sefidlar la FRECUENCIA con que tales pensamientos te vienen a la
cabeza. Para ello debes rodear con un circulo €l nimero correspondiente en la hoja de

respuestas, teniendo en cuenta que cada nimero significalo siguiente:

0....Nuncal....Casi nunca 2....Algunas veces 3....Muchas veces 4....Muchisimas veces

1. Tendré mucha o pocainteligencia, pero la que tengo se debe ami esfuerzo

2. Si me lo propusiera lograria ser mas inteligente de lo que soy

3. Nunca podré ponerme a la atura de los mas inteligentes

4. Estoy convencido de que €l listo nace y no se hace

5. S6lo los més inteligentes saben hacer bien las cosas

6. Estoy convencido de que uno no puede hacer nada para mejorar su inteligencia

7. Con frecuencia envidio la suerte de los mas listos y pienso que nunca llegaré a ser
como ellos

8. Con un poco de esfuerzo, uno puede llegar a ser tan listo como cualquiera
9. En realidad no sé por qué me preocupo; sé que esto no me saldra bien

10. No creo que tenga problema; esto es muy facil

11. Vamos a ver como puedo solucionar esto

12. No sé por donde empezar; esto es demasiado dificil para mi

13. Laverdad es que no sé como podré hacer esto

14. Me parece que, haga lo que haga, esto nunca me saldré bien
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15. No sé por qué me preocupo; 1o mio no tiene solucion

16. Siempre me toca hacer a mi lo mas dificil

17. S lo intento, lograré

18. No s2 por qué me preocupo; esto no es demasiado importante

19. Seguro que esta vez me sale mejor que a nadie

20. Esto es una tonteria; no sé para qué lo ponen s |o hace cualquiera
21. Esto es demasiado dificil para mi; nunca lo podré hacer

22. Si esto me sale mal se reiran de mi todos mis comparieros

23. Esto es muy fé&cil; no tengo més que pensarlo un poco

24. Me ha costado trabajo, pero 1o he conseguido; cuando me lo propongo, nada se me

resiste

25. Seguramente me ha salido mal; la verdad es que nunca cambiaré

26. He tenido muy mala suerte; he de evitar que esto me vuelva a ocurrir

27. Laverdad es que esto no es lo mio

28. Cuando € profesor se dé cuenta de que no me ha salido bien, no sé o que va a pasar
29. Laverdad es que ha sido cosa de suerte

30. Por fin acabé; soy el mejor

31. Esto ha sido rapido; con un poco de esfuerzo sale enseguida

32. Esto marcha; a ver s consigo que no se me olvide como lo he hecho; voy a

repasarlo

33. Todo lo que necesito es un poco de suerte

34. Los demas se burlardn de mi s no lo consigo

35. Por fin he terminado, estoy contento; realmente he aprendido mucho con esta tarea

36. Esto esta claro; creo que si tengo que hacer otra tarea como esta no tendré ningun

problema
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37. Me sali6 mal; no creo que valga para estas cosas

38. Esta visto; por mucho que me esfuerce nunca lo conseguiré

39. Ya he acabado; ha sido un desastre; desde luego, sirvo para poco
40. Después de esto, creo que puedo conseguir 10 que me proponga
41. Nunca he tenido suerte para estas cosas

42. Lo que salga de todo esto es solo una cuestion de suerte

43. Me ha salido bien; desde luego, € que vale, vae

44. Soy un desastre

ANEXO 2

CUESTIONARIO M.A.P.E.- | J. Alonso Tapia y J. Sanchez Ferrer (1992)

Apellidos:
Nombre:
Centro:
Curso:
Fecha:

INSTRUCCIONES
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Esta prueba consiste en una serie de frases que se refieren ati mismo y a tu forma de

pensar. Para cada frase existen dos aternativas.

Si estés de acuerdo con la afirmecion sefida, por favor, SI.  En caso de no estarlo

sefida, por favor, NO.

SE SINCERO EN LAS RESPUESTAS. NO DEJES NINGUNA CUESTION SIN
CONTESTAR

1. Las personas que piensan que soy muy trabgjador estan en lo cierto.............. Si  No

2. Normamente estudio mas que mis compafieros porgue no me gusta parecer menos

INtElIgENtE QUE EII0S. ... Si No

3. Si tengo que elegir entre estudiar y hacer algo como ver la TV o sdir con los amigos,

Prefiero 10 SEOUNO. .......ooviiiieieie e Si  No

4. El que los demas digan que soy listo me trae sin cuidado y no me hace estudiar més.
............................................................................................................................... Si No

............................................................................................................................... Si  No

6. Aungue sepa que lo mas probable es que me equivoque, suelo salir voluntario a la

pizarra porgue, segln mi - experiencia, aprendo Masy mMeor...........ccceceeeveereenen. Si  No

7. S me dicen delante de mis comparieros que estoy haciendo una tarea mas, se me

quitan las ganas de seguir haCiéndola............couorinrirnineieneee e Si No

8. Suelo escoger solo agquellas tareas que sé hacer bien porque me gusta quedar bien

ANEE IOS UEMBS..... oottt et ae et e eaeesteeneesreennens Si No
9. Normamente estudio més que la mayoria de mis compafieros...................... Si No

10. Prefiero preguntar algo que no sg, aunque ello me haga parecer poco inteligente

ante los comparieros y € profesor............ccceevvvv i St NO

11. Con tal de intentar equivocarme ante los demas, con frecuencia me quedo

calado aunque sepa 10 que preguntan..............cocoevevevieiiinieicniencseeneenn Sl NO
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12. Nunca salgo voluntario a la pizarra porque me da igual que €l profesor diga que lo
e NeChO DIEN. ... e Si No

13. Las tareas demasiado dificiles las suelo evitar porque me da miedo hacerlas mal y

que los demés piensen que N0 SOY IStO......ccvveveeeeiseseeee e Si  No

14. S tengo que elegir entre trabajar con comparieros que saben mas que yo y de los que
puedo aprender o con comparieros que saben menos que yo pero con los que puedo

mostrar 10 que se, prefiero 10 SEgUNAO. .......occovviieririeieiesee e Si No

15. S tuviese que elegir entre tareas féciles y tareas de dificultad media a la hora de
salir ala pizarra, preferirialas  primeras aunque me dijesen que esas las puede hacer

(o U= Lo |1 1= = PSR Si No

16. Aungue no me pongan tareas para casa, me gusta dedicar regularmente un tiempo a
(< 0o SRS Si  No

17. Los trabgjos que mas me gustan son los que me permiten lucirme ante los

[0)1 (0 ST UUTUUTU TR TSR RRTRRRRRRRPRPN Si No

18. Si me dan a elegir, prefiero tareas que sé hacer bien antes que tareas nuevas en las

UE PUEAO EQUIVOCAITIIE. ... .uiueeetetet e et e ete e e e et et e e ee e ea e ree e e s Si No

19. S € profesor pide voluntarios para hacer un problema en la pizarra, solo salgo

cuando estoy seguro de que lo  voy a hacer correctamente...........cccceeeveeeeeriennne Si No

20. S tengo las mismas posibilidades de hacer mal un problema que de hacerlo bien,
prefiero no salir ala pizarra, pues para mi es més importante evitar que se vea lo que

no sé que conseguir hacerlo bien en pUblico. .......cccccevvvievi e Si No

21. Me suele pasar que estudio mucho a principio, pero enseguida me canso, sobre todo

s encuentrodificultades. ... oo i ST NO

22. Prefiero trabajar con compafieros ante los que puedo lucir 1o que sé antes que con

comparieros que saben més que yoy de los que podria aprender...................... Si  No

23. Prefiero hacer los deberes a ver en latelevision un programaque megusta Si No

99



25. Para mi es importante sacar buenas notas y saber que estoy entre los

TS 0] == Si  No

28. Si hago mas dos o tres gercicios seguidos, se me quitan las ganas de hacer més

porque pienso que nuncavoy aconseguir hacerlo bien...........ccocvvvieiienee, Si  No
29. Mis amigos dicen que estudio demasiado...............cccecvvvivinisisiencenn S NO

30. Si formo parte de un grupo de trabajo me gusta ser € organizador porque asi es mas

facil que sereconozcami trabgo............ccovviiiiiiiiiiie i Sl NO
31. Cuando unatarea es dificil, me concentro mejor y aprovecho més................ Si  No

32. Cuando tengo que hacer una tarea para clase, suelo ponerme nervioso y por eso
FINAO MENOS....ccueeitieiesieeie st et et et eee st e eesse e teeseesseesseeneesseesseeneesseesseensenseensens Si No

33. Me gusta destacar entre mis companerosy ser € meor........coceeveeverenienene. Si  No

34. Por |lo general, no me interesa o que me ensefian en € colegio, y ello hace que no
LSS (0 SRRSO Si No

35. Cuando tengo muchas cosas que hacer es cuando mas rindo..........cc.ccceeueee. Si  No

36. Antes de empezar un gjercicio dificil frecuentemente pienso que no lo voy a hacer
0= PSSR Si No

37. Cuando un amigo saca una nota mejor que yo, me entran ganas de estudiar y hacerlo

tOdaVIAMEION QUE El. ...t e Si  No
38. Me gustaria no tener qUE ESIUAIA ...........coeerererierieisese e Si  No
39. Siempre que estoy un poco nervioso me aprendo meor 1as cosas.................. Si No
40. Cuando estudio algo dificil, lo hago con mas ganas............cccceeevvreresneenene. Si No

41. Me es dificil estar tranquilo cuando € profesor explica algo que va a preguntar al

diaSIQUIENTE. ... e e D] NO

42. Estoy de acuerdo con los que piensan que soy un chico trabagjador................ Si No



43. Estudiar me parece siempre muy aburrido..........ccoceeeeeeeenienenienieseseseseeeee Si  No

44. Suelo ponerme nervioso antes de hacer un examen, pero cuando lo estoy haciendo,

me tranquilizoy lo hago |10 MEOr QUE SB.........ooueeeeeieeecece e Si No
45. Lo que més me motiva a estudiar es aprender, no €l sacar buenas notes.......Si  No

46. Estoy unos dias muy triste cuando saco malas notas, y pienso que soy menos listo

(011 Tc (0TS0 U= 4= S Si  No
47. Creo que estudio demasiado tiempo y juego POCO...........ccceviveverivsieereeneen St NO

48. Me gustan las tareas dificiles, aunque pienso que no voy a ser capaz de hacerlas

bien y me cuestamucho CONCENIIAIME..........coovrieieerieniere e Si No
49. Me daigua que otros sean mas trabajadores QUE YO.........cceeerereeereeereennn. Si No

50. Cuando tengo tareas dificiles, pienso que no voy a ser capaz de hacerlas

bien y me cuesta mucho concentrarme..........cccoceeveeiieniesee e Si No

51. Cuando tengo que hacer algo importante, me pongo muy Nnervioso porque pienso

que VoY ahaCerlo Mal. .......ccoeeiieiieriee e Si  No

52. Yo siempre preparo los exdmenes con mas tiempo que mis compafneros.
............................................................................................................................... Si No

53. Me molesta que otros hagan algunas cosas Mejor qUE YO..........ccveceerreerveenne. Si  No

54. Cuando tengo tiempo libre, me voy a jugar con los amigos en vez de hacer los
(015 o7 (= SSRSSSSN Si No

55. Normalmente creo que no me sé muy bien la leccién y, sin embargo, cuando el
profesor me saca a la pizarra me acuerdo muy bien de todo lo que he
=S (00 =" [0 TSRS Si No

56. Yo estudio porque tengo que aprobar pero, en redidad, nunca me ha gustado
(=S 0o - OSSR Si No

57. Lo que més me mueve a estudiar es que mi profesor y mis amigos piensen que soy

el mas inteligentede 1a ClaSe......ccoeeieieii i Si  No

101



58. Cuando salgo a dar la leccion a la pizarra, estoy tan nervioso que muchas

veces seme olvida o que he estudiado...........cccevvreeveieseene e Si No
59. En laclasetengo fama de vago. ........ccccceeceieiiceeie s Si No

60. Cuando el profesor pone un problema dificil para ver quién de la clase es capaz de

resolverlo es cuando mejor me concentro y més rgpido lo hago............cccceeu..... Si No
61. Frecuentemente empiezo cosas que deSpués NO tErMINO.........cccveveeeerereernns Si No

62. Después de hacer un examen suelo estar en tension hasta que conozco € resultado.
............................................................................................................................... Si No

63. Aungue no tenga deberes que hacer, suelo repasar o estudiar cosas que no hemos

visto todavia; no me gusta perder € tiemMpPO.........cccevveeeeeseese e Si No
64. Estudiar es algo que siempre hago CON QUSLO...........cccveveeeerieseeeeee e Si No

65. Frecuentemente me ocurre que a medida que se acerca un examen me pongo
muy nervioso y tengo la impresion de que todo lo que he estudiado se me olvida.
............................................................................................................................... Si No

66. El profesor hace a veces preguntas dficiles pero, aunque yo sepa la respuesta

correcta, no me molesto en levantar lamano para decirselo........ccccocveeviceennee Si  No

67. Cuando € profesor da tiempo para estudiar en clase, me pongo a jugar a los barcos,

adibujar 0coSasasi. .......oviiii S NO

68. El temor a parecer menos listo que los demés hace que estudie y aprenda mucho
0SS Si No

69. Los examenes en que he tenido poco tiempo para prepararmelos casi siempre me
han salido mejor que los otros porque la inquietud que me producen me hace estudiar
0SS Si No

70. No me importaria que me pusieran trabajos para hacer en casa porque me gusta estar

1= ] o L= N0 e o= o [0 Si  No

71. Me gusta saber que mis comparieros y profesores reconocen gque soy un buen

estudiante, y eso eslo que mas ganas me daestudiar..........ccccceveeerereeieeniennenn Si  No

72. Cre0 QUE SOY UN VGO .t u e et eeta et te e see et eetes eae ere e aeeeeeeneeaens Si No
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