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INTRODUCCION

Estimamos que la relacién profesor-alumno constituye
el eje fundamentat sobre el que giran todas las variables.
gque inciden en la calidad y efectividad de la ensenanza.
Es preciso conocer la naturaleza de esta relacion para

poder influir de forma positiva en el proceso educativo.

La investigacion sobre la relacion profesor-alumno
comienza, dentro del campo psicopedagégico, en los anos
treinta a partir de los experiementos de K. Lewin, pero
tienen que transcurrir dos décadas para due estos estudios
alcancen suficiente resonancia en el &mbito educativo.
Hasta entonces, el interés se dirigia, casi exclusivamen-
te, al alumno por lo qgue la relacidn profesor-alumno era

tratada de forma unilateral.

A partir de los ahos sesenta, se produce un deplaza-
miento del foco de atencién y el profesor adguiere entidad
propia. Aungue sea simplificando el complejo entramado de
variables que intervienen en esta relacidn, podiamos de-
cir, segun el modelo empirico, gue el profesor pasa a ser
la variable independiente y la conducta del alumno consti-

tuye la variable dependiente.



A las dos etapas anteriores, caracterizadas por el
estudio unilateral de la influencia, bien sea considerada
desde el alumno o desde el profesor, le sucede una fase de
integracion en laque se considera que la relacién profe-
sor—alumno solo puede ser operacicnal si se estudia come
una accion reciproca entre dos personas. Aungue por razo-—
nes metodologicas se estudien de forma analitica determi-
nados aspectos de esta relacidn, es necesario partir de un

planteamiento tedrico global.

La relacion profesor-alumno en clase presenta distin-
tas manifestaciones con su entramado particular de causas
y consecuencias. Se ha demostrado empiricamente que la
inadecuada relacion maestro-alumno ocupa un lugar prefe-
rente entre los numerosos y posibles factores que inciden
en el fracaso escolar. En este momento en que asistimos a
un renovado interés por la calidad de la ensenanza y de la
educacién, el profesor adquiere un puesto relevante y su
relacion con el alumno es, en nuestra opinién, la clave de
cualquier mejora educativa y un condicionante fundamental
para gue nuestros centros de ensefianza evolucionen favora-
blemente hacia mayores niveles de eficacia: "El comporta-
niento de los profesores en las aulas es, en definitiva,
lo que determina gue nuestros Centros de ensenanza logren

o no responder al desafio de nuestro tiempo" (Comb, 1..979)



Al visitar las aulas en muchas ocasiones, me ha
llamado la atencion la expresién de algunos nifios reflejo
de una mala relacién con el maestro. Curiosamente, en
todos los casos, eran alumnos de bajo rendimiento. El
poder contrastar empiricamente esta reiterada observaciodn,
junto a ni preferencia por el area de la Psicologia
educacional, ha constituido, sin duda, la motivacioén

inicial de este trabajo.

Partiendo de la base de gue las creencias gque tiene
el profesor sobre sus alumnos condicionan la interaccion e
influyen en su comportamiento en el contextc de la clase,
vamos a centrar nuestro estudio en dos factores cogniti-

vos: expectativas y atribuciones acadeémicas.

Los estudios sobre el pensamiento del profesor y con-
cretamente sobre las expectativas y sus posibles efectos,
ha constituido una fructifera rama de investigacion desa-
rrollada casi exclusivamente en paises anglosajones, a
raiz de 1.968, como consecuencia del famoso experimento de
Rosenthal y Jacobson. A partir de 1.985, disminuye el nu-
mero de trabajos; como ocurre en otras areas de la inves-
tigacion, después de un periodo de euforia se produce una
especie de vacio. En los ultimos ahos, el interés se ha
enfocado hacia el ultimo eslabon del procesc en gue apare-

cen las expectativas y el autoconcepto del alumno.



Aungue la literatura es abundante, la investigacidn
realizada en contextos naturales es mas bien escasa.
Nuestro trabajo puede suponer en este sentido, una valida
contribucion al confirmar las predicciones de la teoria en

un contexto concré&to.

Pretendemos comprobar empiricamente la influencia que
el maestro, desde =sus pensamientos (expectativas y
atribuciones), puede ejercer en el desarrcllo académico de
sus alumnos. Con este planteamiento, formulamos los

siguientes objetivos:

19, Detectar 1los factores gque determinan las
expectativas y atribuciones académicas de los profesores y

de sus alumnos.

29°. Conocer la influencia que las expectativas del
profesor ejercen en el autoconcepto del alumno y su

repercusioén en el nivel de logro.

Por ultimo, seria deseable gue los profesores, al
menos los gque han participado en la fase inicial de la
investigacién, tuvieran en cuenta los resultados e

intentaran aplicarlos para mejorar su praxis educacional.

Para dar respuesta a los objetivos sefialados, hemos



optado por una metodologia correlacional propia de 1la
investigacion "Ex-post-facto" que nos permita analizar las
relaciones entre las variables seleccionadas. Esta opcidn
ha estado condicionada no solo por los objetivos del
trabajo sino también por nuestras clrcunstancias

concretas.,

Somos conscientes de lo arriesgado del proyecto te-
niendo en cuenta: 1) La complejidad del fendmeno estudia-
do, 2) Las dificultades metodoldgicas que han puesto de
manifiesto los estudios realizados en el admbito de la psi-

copedagogia,

El trabajo esta estructurado en des partes claramente

diferenciadas gque comprenden diez capitulos,.

La primera parte estd formada por seis capitulos,
donde se recogen las aportaciones tedricas y algunas de
las investigaciones mas importantes realizadas sobre
expectativas y atribuciones académicas de profesores y
alumnos. Hemos procurado hacer una revisidén critica de la
literatura en aquellos aspectos concretos del 'proceso de

expectativa" relacionados con el trabajo empirico:

En el capitulo I, se hace referencia al desarrollo

del constructo expectativa a lo largo de la YHistoria de



la Psicologia'", deteniéndonos en la controvertida obra de
Rosenthal y Jacobson que ha supuesto un hito importante en

el campo de la psicopedagogia.

El capitulo II estd dedicado a los distintos modelos
gque se han elaborado para explicar el "proceso de expec-
tativa’. Presentamos un modelo, basado en la teoria
atribucional, que expresa la interelacidén de las variables

implicadas en el trabajo empirico,

La formacion de expectativas (andlisis de las princi-
pales fuentes) y los procesos de percepcidn gue subyacen,

son objeto de estudio en el capitulo III.

El capitulo IV trata del caracter motivacional de las
expectativas a la luz de la "teoria atribucional" gque ha
contribuido, de manera especial, a comprender los efectos

de las expectativa del profesor en el aula.

El capitulo V se centra en las varlables de autocon-
cepto y la funcion mediadora gque éstas ejercen entre las

expectativas del profesor y el rendimiento del alumno,

Finalmente, dedicamos un capitulo (VI) a los proble-
mas metodoldgicos que se han encontrado en este area de la

investigacidn: se analizan las ventajas y limitaciones de



los distintos disefios utilizados, intentande busar un

marce de investigacidén para nuestro trabajo.

La segunda parte estd dedicada a la investigacidn
empirica y abarca tres capitulos cuyo contenido es el

siguiente:

El capituleo VII intenta delimitar el 4mbito de
estudio. Se define el problema de investigacidn y se
formulan las hipdtesis de trabajo correspondientes.

Asimismo, se expone el proceso metodoldgico a segulr,

En este capitulo hacemos una descripcion y valoracién
de las variables seleccionadas. Por otra parte, se anali-
zan ampliamente las muestras, que se han utilizado, defi-

niendo su tamafo y caracteristicas,

Dedicamos el capitule VIII integramente, al estudio
de los instrumentos de medida gue se han aplicado. Hacemos
especial hincapieé en la escala elaborada para esta inves-
tigacion: "Expectativas académicas del alumno!", ofreciendo
la informacidén precisa sobre los andlisis previos dgue se
han llevado a cabo para determinar sus caracteristicas

técnicas: contenido, validez y fiabilidad.

El capitulo IX es el més extenso y recoge los



resultados de los andlisis estadisticos realizados. Con el
propdésito de presentar los datos de forma sintética e in-
tuitiva se ilustra con numerosas tablas que se acompafan

de las correspondientes explicaciones,

Dentro de este capitulo, incluimos un amplio apartado
dedicado a la discusidn de los resultados, interpretando
los datos a la luz de la literatura y de nuestro propilo

criterio,

En el capitulo X presentamos las conclusiones de la
investigacién extraidas de los andlisis realizados. Por
otro lado, se indican algunas de las limitaciones que, en
nuestra opinidn, afectan a la investigacidén y gue pueden

ser subsanadas en posteriores estudios,

Se dedica en este capitulo, un apartado final a las
"Implicaciones pedagdglcas" gque, desde una perspectiva

practica, pueden derivarse del trabajo realizado,

Por ultimo, hemos recogido en tres anexos la infor-
macion complementaria gque hemos considerado interesante en
relacicén con el desarrollo del trabajo empirico: El anexo
A hace referencia a la muestra; en el anexo B se incluyen
los instrumentos utilizados en la investigacidn vy én el

anexo C adjuntamos una parte de los cdlculcs estadisticos



llevados a cabec en el proceso metodoldgico.
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CAPITULGC I

EL CONSTRUCTO VYEXPECTATIVAN

La palabra expectativa es de uso muy frecuente en
nuestros dias. Proviene del latin "expectatum" que signi-
fica esperanza de conseguir una cosa, hace referencia a la

posibilidad de obtener algo al ocurrir un suceso gue se

preve,

En nuestra vida soclal, establecemos interacciones
con otras personas sobre las que formamos expectativas que
nos permiten predecir e interpretar su conducta, asi como
ajustar nuestro comportamiento a la situacidén de interac-
cion. Muchas veces aungue no seamos conscientes, estas
expectativas nos resultan de gran utilidad para regular y

controlar nuestra interaccidn con los demas.

El concepto "expectativa" se ha estudiado en las dis-
tintas ramas de la Psicologia, pero es en el ambito de la
Psicologia Social donde este constructo adquiere plena i-

dentidad y donde ha sido tratado con mayor rigor.
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1.La variable "“expectativa'" en la Historia de la Psico~

logia.

Creemos necesario hacer una revisidn del concepto
nexpectativa" a través de las teorias mas conocidas y de
los autores mas representativos, que nos permita llegar a
una definicioén precisa y clara de la variable elegida como

determinante del problema gue vamos a estudiar.

Se considera gue fue Tolman el primero gue construyod
una teoria del aprendizaje donde la expectativa es consi-
derada como un término tedrico. Gibson (1.941) indica que
la expectativa en la obra de Tolman, es tratada como unoc de
los conceptos gque pueden ser agrupados bajo el término de
"set" y que son identificados como determinantes cognitivos
de la conducta. En el mismo sentido, aparecen muy prontc en
la obra de Lewin (1.935) cuando indica que " El aprendizaije
no es automatico sino gue requiere un acto mental,

intencion o "set" (Ob. cit. pag. 787).

Tolman (1.959) decia que el aprendizaje consiste en la
adquisicidén de informacion (expectativas) concernientes a
los resultados de varias respuestas. Los resultados deben

ser comprendidos en términos de confirmacion o negacion de
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expectativas y no como un refuerzo automatico entre

estimulo vy respuesta

Desaparecido“Tolman, sus seguidores en el estudio de
la Psicologia animal no trataron de forma sistematica el
constructo expectativa en sus teorias. En el campo del
aprendizaje humano, durante las décadas cuarenta y cin-
cuenta, el experimentador se limitaba a controlar esta
variable mediante diversas técnicas. En 1.960 emerge un
renovado interés por el tema; algunos autores como Nelson
y Ros (1.974) piensan que, lejos de ser artificiales, los
efectos de las expectativas son importantes e incluso ne-

cesarias en el condicionamiento clasico.

Con el desarrollo de las teorias cognitivas de la
conducta, el concepto de expectativa viene a ocupar un

lugar destacado en la explicacion de la conducta humana.

El concepto de expectativa juega un papel fundamental
en las teorias de aprendizaje social de Rotter (1.954),
Mischel (1.973) y Bandura (1.977). El éxito que han tenide
estas teorias atestiguan el valor heuristicoe del concepto

de expectativa, cuando es aplicada a la conducta humana.
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ROTTER (1.982) ha sido el primero que ha desarrollado
una teoria sistematica de la conducta humana utilizando el
constructo expectativa. La teoria "aprendizaje social' ha
sido posteriormente reelaborada y aplicada a distintas
areas de la Psicologia. La principal contribucidn de esta
teoria al desarrollo de la expectativa comoc constructo
sistematico podemos resumirla asi: a) la definicidn con-
ceptual de distintos tipos de expectativas, b) el analizar
situaciones determinantes de expectativas, c¢) el desarrollo
de definiciones operativas y d4) el estudio de diversos
procedimientos para medir expectativas subjetivas como

variabhles continuas.

Dentro de las expectativas generalizadas, este autor
concede especial importancia a las expectativas de control
(locus of control) y la confianza interperscnal (I.P.T) due
define como: "la expectativa gque abriga un individuo o
grupo de poder fiarse de las palabras y promesas, manifes-
taciones verbales o escritas de otros individuos o grupos"

(Rotter, 1.971, pag. 444. Citado por Bandura, 1.987).

Los estudios sobre el constructo "locus of control',
como una caracteristica de la personalidad en el sentido de
una expectativa generalizada, ha tenido gran trascendencia.

La escala J.E para medir este constructo, ha sido objeto de



16
numerosos trabajos y se ha utilizado como instrumento de

medida en un buen numero de investigaciones.

Las expectativas generalizadas desempefian un papel
importante en la investigacidn de la personalidad. Estas se
forman a través de la experiencia en distintas circuns-
tancias y desempefian un papel importante en la predicciodn
de conductas en nuevas situaciones. Ademds de estas expec-
tativas generalizadas, existen otras que se refieren a
situaciones y comportamientos muy concretos (expectativas
especificas) y son éstas, junto a los correspondientes
valores de refuerzo,las que determinan el potencial de

conducta.

BANDURA (1.977, 1.982, 1.987, 1.993), si bien en
principio describe su teoria mediante el modelo clasico S-
R, pronto aceptara un punto de vista mas cognitivo, enfati-
zando el papel de las expectativas en la prediccion de la
conducta. Este autor distinaue entre "expectativas de
logro" gque define como : "Una estimacion de la persona
acerca de su capacidad de realizar una conducta necesaria
para producir un resultado " y "expectativas de accion-
resultado'" entendidas como "La conviccioén que tiene una
persona de realizar con éxito la actividad necesaria para
obtener un resultado" (1.977, pag. 193). Es decir, las

expectativas de logro implican un julcioc sobre la propia
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capacidad para alcanzar un clerto nivel de ejecucidn mien-
tras que las expectativas de resultado se refieren a las
consecuencias gue, con bastante posibilidad, producira
dicha ejecucidn (Bandura, 1.987, pag. 416). Esta distincidn
ha sido rechazada por varios autores: recientes in-
vestigaciones demuestran gue las medidas de autoeficacia no
son independientes de las expectativas hacia un resultado

de éxito.

ATKINSON (1.982) afirma gue su teoria sobre la moti-
vacidén esta influenciada por los conceptos de expectativa
de Lewin y Tolman. En 1.957 habia publicado su teoria
"achievement motivation" definiende este concepto como el
producto de expectativa, incentivo y motivo; mas tarde serad
conceptualizado como una diferencia individual rela-

tivamente estable.

Las teorias sobre "percegcién interpersonal” han ido

evolucionando desde una teoria asistemdtica a una teoria
basada en el constructo expectativa, hasta llegar poste-
riormente a la teoria cognitiva basada en el procesa-miento
de la informacién cuyo constructo central es el "esquema'.
Aungue los concepto "esquema' y "expectativa' son utili-
zados de forma diferente por los distintos autores, podemos
establecer cierta semejanza. La diferencia fundamental

radica en la forma de operativizar estas variables; asi
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Markus (1.977) deduce la presencia de esquemas en la pre-
diccion gue hace una persona de su propia conducta, lo cual
puede ser utilizado también como medida de las expectativas

del sujeto. *

En el area de la percepcidn aparece una nueva linea de
investigacioén caracterizada por buscar los determinantes de
la misma, especialmente log motivos y las expectativas.
BRUNER define 1la percepcion como: "un procesoc de
categorizacién gue permite ir mas alla de las propiedades
del objeto para predecir otras propiedades del objeto no
comprobadas todavia' (1.973, pag. 14). Segun esta teoria,
el profesor que espera una determinada conducta del alumno,
estara mas atento a los resultados consistentes y necesi-
tara menos informacioén para percibir la conducta esperada,
asi evitara la conducta inconsistente y puede inferir mejor
las caracteristicas gue sean congruentes con la conducta

esperada.

2. Definicion del congtructo "eerctativa".

Entre las numerosas definiciones sistemdaticas que se
han elaborado, seleccionamos la de C. Rogers: "Las expec-
tativas son un conjunto de creencias generalizadas y pre-
dicciones, con cierto grado de confianza, del comporta-

miento de una persona o grupo" (1.982, pag.27). Para que
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exista una expectativa serad necesario, por lo tanto: a) gque
haya una creencia firme y estable y b) gue nos permita
hacer predicciones con cierto grado de precision.
Definiciones operativas:
como ha ocurride con muchos otros conceptos en Psi-
cologia, se han utilizado distintas definiciones operativas
en la investigacion de este &area, dque responden a de-
finiciones conceptuales diferentes del teérmino "efecto de
expectativa". Podemos agrupar las definiciones mas utili-

zadas en cuatro apartados:

a) Habilidades y medidas de rendimiento: Se pide a los
profesores que clasifiguen o evaluen ({escalas tipo Likert)
a sus alumnos en relacion a su competencia general para el
estudio o en alguna de las areas concretas de rendimiento.

b) Incremento esperado: Los profesores predicen el
progreso académico dgue sus alumnos van a tener en un pe-
riodo de tiempo.

c) Expectativas manipuladas: Los investigadores pueden
tomar las expectativas que el profesor tiene de sus
alumnos, dando una falsa informacion scbre la hablilidad del
estudiante o sobre el incremento de su potencial académico.

d) Medidas de natural discrepancia: El investigador
imagina el grado en que un profesor sobreestima o infra-

valora el rendimiento de un alumno. Estas medidas se ob-
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tienen comparando la estimacidn del profesor sobre la ha-
bilidad o el rendimiento de sus alumnos con los resultados
obtenidos en pruebas estandarizadas.

~,

3. Efectos de expectativa.

E1l término "efecto de expectativa" fue definido por
primera vez por Merton (1.967) en su obra "The self-ful-
filling prophecy' como: una falsa concepcidn de una situa-
cion que desarrocolla una nueva conducta, haciendo gue sea
verdadera la concepcion inicialmente falsa. Un aho despues,
Rosenthal y Jacobson (1.968) elaboraron la siguien-te
definicion: "Proceso mediante el cual la expectativa de una
persona sobre la conducta de otra puede, de forma to-
talmente involuntaria, llegar a ser una prediccion adecuada
simplemente por haberla realigado". La diferencia entre
ambas definiciones radica en que mientras Merton habla de
predicciones falsas o verdaderas, Rosenthal se limita a
sefialar su precisidn. Las investigaciones realizadas a par-
tir de estos estudios, han identificado dos tipos de efec-

tos sobre el comportamiento de los alumnos:

El primer efecto, que ha motivado "Pigmalion" es el
conocido como "la profecia autocumplida', sesgo del profe-
sor o también llamado '"efecto fuerte" de la expectativa. Si

las expectativas, basadas en inferencias relevantes (falsas



21
o verdaderas), estan asociadas a creencias falsas en la
mente del profesor, pueden influir, a través de su
comportamiento con el alumno, en la obtencién de los re-
sultados que se predicen. La precisioén de la expectativa se
apoya en la potencial distribucidn de las interacciones en
clase de forma que la expectativa se haga realidad. La
manipulacioén y las medidas de discrepancia de las expec-
tativas son las variables independientes mas apropiadas

para estudiar este tipo de efectos.

El segundo tipo de efectos implica una prediceidn
firme y estable de ciertos comportamientos. Este "efecto
débil" tiene lugar, segun indican Cooper y Good (1.983),
"cuando los profesores responden a sus alumnos segun las
expectativas que de ellos tienen formadas Yy no tienen en
cuenta los cambios de comportamiento que se producen por
causas distintas al profesor" (Ob. Cit. pag.6). El foco de
atencion se centra, en este caso, en la capacidad 'y

rendimiento del alumno.

El mayor problema es demostrar que la expectativa
ha producido su efecto, ya que se basa en mantener el nivel
de rendimiento gue se predice. La conducta del profesor,
consecuente con su expectativa, intenta mantener los
niveles de logro de sus alumnos siendo dificil la percep-

cion de indicadores de cambio: "Es lamentable gque 1los
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efectos de expectativa que ocurren probablemente con mas
frecuencia, sean también los mas dificiles de investigar".
(Cooper y Good,Ob.cit.,pag.139).
~

Por esta razoén, a pesar de las dificultades inherentes
a la investigacién, es necesario avanzar en esta linea,
confirmando los conocimientos adquiridos mediante réplicas
de los trabajos precedentes o abriendo nuevas lineas de
investigacion que nos permitan descubrir las condiciones en
que se produzca el efecto de expectativa y cdmo actuar en

determinadas circunstancias.

4."Pigmalion" en el aula: aciertos y limitaciones.

La obra de Rosenthal y Jacobson "Pygmalién in the
classroom", publicada en 1968, tuvo una gran resonancia en
la vida americana extendiéndose posteriormente por Europa.
Apesar de sus deficiencias (principalmente metodoldgicas),
este libro tuvo el acierto de llamar la atencidn y plantear
de forma cientifica en el campo educativo, un fendmeno
cotidiano: las expectativas de una persona respecto a otra

influyen, con cierta frecuencia, en la conducta de ésta.

Con el fin de demostrar la existencia del "efecto de
expectativa! establece dos principios: 1¢) Las predicciones

o expectativas son razonablemente precisas 27) Esta
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precision no se debe so0lo al poder predictivo del profesor,
sino que se debe especialmente a gue estas prediccilones
tienen un efecto causal sobre el rendimiento del alumno.
-

Podemos comprobar facilmente el primer principio,
nmidiendo las predicciones o expectativas y correlaciondan-
dolas con el rendimiento real del alumnc, pero esta corre-
lacién no implica relacidn causal: Sdélo a través de estu-
dios experimentales, podemos afirmar gue las variables
expectativas del profesor y rendimiento del alumno estan
relacionadas causalmente. Rosenthal y Jacobson intentaron
controlar experimentalmente las expectativas del profesor
a fin de evaluar directamente los efectos gque estos tienen
en el rendimiento escolar. El estudio citado es bien cono-

cido y ha dado origen a una larga polémica.

Las criticas a la obra de Rosenthal y Jacobson no se

hicieron esperar; recogemos algunas de las mas destacadas:

Jensen (1.969) en un articulo publicado en la revista
"Harvard Educational Review" sefalo tres puntos criticos al
experimento de Rosenthal : 1¢) La unidad de andlisis es el
alumno, de haber sido la clase, los resultados hubieran
sido distintos. 8in embargo, hay que decir gque se han
realizado muchos estudios basados en la clase y se han

obtenido resultados semejantes. 2¢) Se aplico el mismo test
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en el pre-test y en le post-test sin controlar los efectos
de la practica, 3°) La administracién de tests fue
colectiva y los resultades, segun Jensen, hubieran sido

diferentes si se hubieran aplicado individualmente.

Thorndike (1.968) sefala gque la medida de cociente
intelectual de los mas jovenes no es valida debido a la
falta de adecuacion de los tests empleados y por lo tanto,
tampoco son validas las inferencias realizadas a partir de
estos datos. Sin embargo, Rosenthal se defiende de estas
criticas justificando la validez del instrumento aplicado
y anadiendo que, incluso en el caso de haber prescindido de
estas puntuaciones en el andlisis estadistico, los resulta-

dos obtenidos hubieran sido similares.

Elashoff y Snow (1.971) publican una obra "Pygmalion
reconsidered'" con las criticas mas duras gue se han hecho
al trabajo de Rosenthal y Jacobson, basandose en la debili-

dad del disefo y en el analisis del experimento.

Pronto surgié un movimiento que dio origen a una serie
de investigaciones cuyo objetivo era confirmar los
resultados obtenidos por Rosenthal y Jacobson. Se trataba
de replicar el trabajo original pero no siempre fue asi, ya
que, al parecer, los investigadores intentaban, como es

légico, evitar los errores del primer trabajo.
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Los resultados de las investigaciones proyectadas para
ratificar las conclusiones de "Pigmalidén" son contradic-
torios. Una buena parte de loz estudios, realizados en el
aula con expectativas inducidas, han fracasado debido
quizas a la dificultad del procedimiento y en consecuencia,
a la utilizacion de estrategias de investigacion ina-

decuadas.

Miller (1.978) presenta una postura integradora en
esta gran controversia entre los partidarios y detractores
de las teorias de Rosenthal, Manifiesta que, independien-
temente de la existencia de resultados empiricos conclu-
yentes, es evidente la posibilidad de gue se produzca el
fenomeno y por lo tanto, es necesaric estudiarlo. Este
autor senala como aportaciones positivas de Rosenthal vy
Jacobson, las siguientes: 1) Estos autores han sido los
precursores de los estudios sobre atribucidn y cognicidn
social, 2) Ha llamado la atencidn sobre los prejuicios vy
consecuente falta de objetividad que afecta a la interac-
cion y a la evaluacion, 3) Ha puesto de manifiesto 1la
utilidad de las expectativas positivas en el rendimiento
escolar siempre que sean transmitidas en términos realis-

tas.

Podemos concluir estos comentariocs a la obra de Ro-

senthal diciendo que, aparte de su mas destacada aportacicn
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(la de haber suscitado el interés por el tema de la
interaccion profesor-alumno), debemos reconocer otros re-
sultados positivos como sont
-

1. Las expectativas falsas pueden crear resultados
ciertos.

2. Hay que cuestionar la aparente objetividad de las
mediciones del rendimiento acadénico.

3. De la misma forma que las expectativas positivas
pueden proporcionar ganancias de rendimiento, las negativas
pueden producir resultados desfavorables para el alumno.

4. Las consecuencias de las expectativas no se limitan
al campo académico, sino gue se extienden a otras &reas de

la personalidad.

Es evidente que las expectativas forman parte de la
vida cotidiana del aula, tampoco se puede dudar de los
efectos que estas expectativas pueden producir tanto en

profesores como en alumnos.

La mayoria de los profesores forman expectativas a
comienzos de curso, scbre la clase y sobre cada unc de los
alumnos en particular que, frecuentemente, se mantienen con
cierta estabilidad. Ademads, el profesor tiene wunas

expectativas generales, coherentes con sus creencias sobre
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la profesion docente, el sistema de ensefianza y los alumnos

en general, que variaran a lo largo de su vida profesional.

Lo importante realmente seria garantizar la flexibi-
lidad y la objetividad de las expectativas que el profesor

forma respecto a sus alumnos.

Las expectativas falsas e incorrectas, sobre todo si
son rigidas, posiblemente, tendran efectos negativos; ahora
bien, si el profesor tiene una informacién veridica, la
interpreta con cautela y la somete a revisidn, formara
expectativas realistas y podra controlar los posibles

efectos negativos que de ellas se deriven.

Es necesario conocer como se forman las expectativas
en el aula con el fin de poder controlarlas y, sobre todo,
es necesario conocer como se transmiten y se transforman en

conductas.

Para explicar la comunicacion de las expectativas se
han elaborado distintos modelos a los gue nos vamos a
referir a continuacién, buscando un modelo integrader due

sirva de referencia tedrica a nuestro trabajo.
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CAPITULOC II

EL PROCESO DE EXPECTATIVA

-~

1. Modelos de comunicacién de las expectativas.

Entre las criticas mas frecuentes que se formularon
contra el experimento de Rosenthal, esta la de no explicar
como se habian comunicado las expectativas del profesor, es
decir, cual es el proceso gque tiene lugar entre las expec-
tativas del profesor y el rendimiento del alumno. Los
estudios realizados posteriormente en este campo, han tra-
tado de presentar el modelo explicativo de este complejo
fendmeno, que se inicia con la variable expectativa del
profesor y termina con la variable rendimiento del alumno.
Se trata de una secuencia temporal de sucesos, supuesta-
mente causales, gque explican la relacidén indirecta que

existe entre las dos variables citadas.

Se han elaborado diferentes modelos, gque sirven de
marco teorico a las correspondientes investigaciones, y
cuya validez esta limitada al contexto en gue se ha
desarrollado el estudio, siendo dificil por lo tanto su
generalizacion., Revisaremos algunos de los modelos mas
conocidos, referidos a la escuela primaria, gque es el que

nos intersa en este momento.
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BROPHY Y GOOD (1.974, 1.980) conceptualizan el proceso
de comunicacioén en términos de conducta observable, Este
modelo explica el fendmeno de expectativa a través de cua-

tro pasos:

1®*. El profesor desarrolla una expectativa prediciendo
determinadas conductas y especificamente, el rendimiento

del alumno.

2%, Como consecuencia de la fase anterior, el profesor
se comporta de diferente forma con cada alumne en funcion

de las expectativas gue sobre él tiene formadas,

3¢, El alumno percibe el tratamiento que recibe del
profesor e infiere el comportamiento académico que se es-
pera de el. Esta percepcion influye en su autoconcepto e,
indirectamente, en la motivacidn para el rendimiento Yy en

el nivel de aspiraciones.

49, 51 la conducta y el rendimiento del alumno es
coherente con lo que el profesor espera de &1, la expec-

tativa se refuerza,

Como avances tedricos que aporta este modelo, podemos
citar: 1) EL reconocimiento de que las expectativas del

profesor tienen que ser traducidas en consistentes formas
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de conducta antes de que el estudiante pueda cambiar de
comportamiento. 2) Los escolares tienen gque incorporar esta
informacién a su autoconcepto para que su rendimiento se

vea afectado. =

Sin embargo, este modelo presenta algunas limitaciones
importantes comc son: 1) Se centra casi de forma exclusiva
en el rendimiento y, especialmente, en los resultados. 2)
La excesiva simplicidad con gue explica una realidad tan

compleja.

Este esquema, valido en teoria, no siempre se repro-
duce en la realidad. No es cierto, dicen estos autores, dque
todos los profesores se comporten de forma distinta con
cada alumno segun las expectativas gque tengan acerca de
ellos. Por otra parte, a veces las diferencias de tra-
tamiento no son manifestaciones de una consideracién desi-
gual e injusta; asi en el caso de gque un profesor no pre-
gunte publicamente a los alumnos mas retrasades o lo haga
con menos frecuencia, puede deberse a que el profesor

guiere evitar fallos que debilitarian su motivacidn.

COOPER (1.979). Elabora un modelo para explicar la
comunicacidn de las expectativas en el aula y su influencia

en la conducta del alumne (ver figura 1}).



Figura 1
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Este autor aplica la teoria social al proceso de
comunicacién de expectativas, incorporandoc conceptos e
hipdtesis de "Learned helplessness" (Seligman,1.975) y los
conocimientos tratados por la investigacidn sobre "locus of
control" (Lefcourt, 1.981). El modelo Cooper se caracteriza
por centrar su atencion en el mecanismo por el gue el pro-
fesor controla la interaccidon y administra el "feedback".

Este autor senala los siguientes pasos:

1. El profesor forma expectativas: A partir del pasado
del alumno y de la capacidad gue pone de manifiesto en su
conducta escolar, el profesor percibe diferencialmente la

competencia acadeémica y el rendimiento de sus alumnos.

2. Contexto y percepcidn de control: Las expectativas
del profesor condicionan el control de interaccidn con sus
alumnos en una triple direccidn: contenido de la interac-

cién, cuando se realiza y su duracidn,

3. Percepcioén de control, influencia del clima vy
"feedback': Cooper sugiere gue el profesor puede disminuir
las interacciones con los alumnos de bajas expectativas si
ne crea un ambiente socicemocional adecuado y no dilsminuye

el uso de la critica.
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4. Influencia del "feedback" en los pensamientos de
autoeficiencia del alumno: Los alumnos que reciben altas
expectativas pueden ser criticados cuando el profesor
percibe gue no han puesto suficiente esfuerzo, mientras que
los receptores de bajas expectativas deben ser reforzados,
en cuanto al esfuerzo realizado, con el fin de crear pensa-

mientes de autoeficacia.

5. Pensamiento de autoeficacia e influencia en el
rendimiento del alumno: Hay un gran numero de investiga-
ciones, generalmente relacionadas con el fendmeno de
"learned helplessness", que evidencian la asociacién entre
pensamientos de autoeficacia y el incremento en los niveles

de logro.

En 1.983, Cooper y Good someten a prueba el modelo en
una importante investigaciodn llevada a cabo por los citados
autores con una muestra de 17 clases de 59 grado. Se
tomaron medlidas de las expectativas del profesor, en tres
momentos diferentes del curso escolar, asi como de la per-
cepcion de control y atribuciones causales sobré el com-
portamiento académico de sus alumnos. A éstos se les eva-
luo: peroepcion de autoefiocacia y frecuencia de interacoien
con el profesor. Aungue los resultados del trabajo son
bastante consistentes con las predicciones del modelo, fue

necesario hacer algunas revisiones: 1) Hay que diferenciar
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el control del profesor sobre la interaccion, del control
sobre los resultados, 2) La percepcion del alumno debe ser
revalorizada y hay que considerarla como un importante
eslabon del proceso entre "el uso de la alabanza y de la
critica por el profesor" y los |I'pensamientos de

autceficacia del alumno',

ROSENTHAL (1.974). Su modelo se basa en dimensiones
mas generales y abstractas de la conducta del profesor,

establecliendo cuatro factores tedricos:

1. Clima: El profesor crea un ambiente socicemocicnal,
especlalmente cédlido para los alumnos mas brillantes. Este
ambiente se refleja en la conducta del profesor expresada

principalmente mediante el lenguaje no verbal.

2. Feedback: Implica el uso diferencial de la alabanza
o la critica después de una respuesta académica. Los
estudios realizados demuestran gque los profesores elogian
proporcionalmente mds a los alumnhos aventajados y censuran
en mayor proporcidén las respuestas incorrectas de los es-

colares mdsg retrasados.

3 . Factor verbal "input": Segun este autor, parece
demostrado que las manifestaciones verbales del profesor

hacia los escolares depende, en grén parte, de la expecta
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tiva académica. Se ha encontrado, dice este autor, que los
alumnos clasificados como de baja expectativa tienen menos
oportunidades en clase para aprender nuevos contenidos o
éstos son de menor dificultad que en el caso de los alumnos

considerados brillantes.

4, Factor verbal "output": La investigacion al res-
pecto, parece sugerir que la atencidn del profesor es mayor
cuando las respuestas incorrectas proceden de los alumnos

adelantados,

En 1.981, Rosenthal elabora un nuevo modelo para
estudiar el efecto de las expectativas interpersonales,
"The arow model" donde explicita todas las variables que es
necesario tener en cuenta para elaborar un conocimiento
sistematico del efecto de expectativa en el campo de la

Psicologia Social y las clasifica de la siguiente forma:

- Variables independientes-distantes: Hacen referencia

a los atributos de las personas que intervienen,

- Variables independientes-proximas: Se refieren a las
expectatlvas proplamente dichas, cuando éstas son simple-

mente medidas y no manipuladas.
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- Variables mediadoras: El nucleo de estas variables
es la conducta del profesor durante su interaccion con el
alumno. Estas variables hacen referencia al proceso de

comunicacion. =

- Variables dependientes-~distantes: Incluye las con-
ductas subsiguientes a la interacciodn tanto en el profesor

comc en el alumno.

- Variables dependientes-proéximas: Son variables de
resultado, es decir, como consecuencia de todo el proceso

se producen determinados efectos.

DARLEY y FAZIO (1.980). Estos autores propusieron un
modelo para conceptualizar los efectos de expectativa
basandose en la teoria de la atribucidn. BROPHY (1.982) ha
utilizado este modelo para explicar la secuencia de acon-
tecimientos que deben ocurrir para gque las expectativas del
profesor produzcan efectos en sus alumnos y gque 1lo

esquematiza de la forma siguiente:

1. El profesor forma una expectativa,

2. El profesor actua en consecuencia.

3. El alumnc percibe e interpreta la con
ducta del profesor.

4. El1 estudiante responde.
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5. El profesor percibe e interpreta la
respuesta del estudiante.
6. El estudiante percibe sus propias ac

ciones.

1. El profesor genera una expectativa sobre la con-
ducta del escolar. La teoria de la atribucidn suglere dque
esta expectativas no se forma sélo sobre la conducta ob-
gservada, sino gue el profesor tiene en cuenta otras infor-
maciones sobre las gue basa las atribuciones causales res-
pecto a las posibilidades académicas del alumno., Las expec-
tativas mas importantes, segun estos autores, son las que
se apoyan en las atribuciones del profesor al éxito o al
fracaso del alumno, por eso nos interesa conocer que tipo
de atribuciones hacen los maestros respecto al rendimiento

de sus alumnos.

2. Hay suficientes datos empiricos que ponen de mani-
fiesto una significativa relacidén entre las expectativas
del profesor y su comportamientoc con los estudiantes re-
ceptores de sus expectativas., Welner y Kukla (1.970) su-
gieren gue el esfuerzo es un determinante mas importante
que la habllidad, en la distribucion de premios y castigos,
En 1.979, Weiner reitera los datos de la primera in-
vestigacidén. Otros autores (Good, Cooper y Blakey, 1.980;

Cooper, Findley y Good, 1.982) confirman con sus
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investigaciones la relacidn entre la conducta del profesor
Y sus atribuciones., La mayor parte de estos trabajos apoyan
la hipdtesis de que la atribucidén al esfuerzo es altamente
predictora del "feedback" del profesor al estudiante (Wei-

ner y Kukla, 1.970; Covington, Spratt y Omelich, 1.980).

3. El estudiante percibe e interpreta la conducta del
profesor. El escolar puede atribuir esta conducta a las
caracteristicas personales o a factores situacionales, Como
consecuencia aparecen las autoatribuciones del alumno que
tienen una gran importancia por la repercusisén que tienen
en su conducta., En nuestro trabajo pretendemos conocer
empiricamente el tipo de atribuciones gue hace el alumno y

la ceoincidencia o discrepancia con las de su profesor.

4, La respuesta del alumno esta en funcidén de las
atribuciones gue hace a la conducta de su profesor. Si el
alumno, como resultade de la percepcion e interpretacion de
la conducta del profesor, cree gue su fracaso se debe a la
falta de habilidad, esta creencia, prcbablemente, afectara
su futura conducta porque la habilidad es considerada,
normalmente, como un factor estable y por lo tanto dificil
de camblar., Consecuentemente, el alumno puede considerar el
fracaso en la escuela como un hecho inevitable y por lo
tante no hara nada por salir de esa situacidn. Este

fendmeno ("learned~helplessness') ha sido objeto de un buen
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nimero de investigaciones (Weiner, 1.979; Eccles, Midley y
Adler, 1.984}): " Las conductas caracteristicas de este
fendmeno no suelen aparecer en los alumnos de los primeros
cursos, las primeras experiencias de fallo suelen aparecer
en tercero o cuarto grado'" (Eccles y col., 0Ob.Cit. pag.

47) .

5, La respuesta del alumno sera interpretada por el
profesor, confirmando o modificando la expectativa inicial.
Son importantes los resultados obtenidos por Darley y Fazio
(1.980) afirmando gque si la respuesta del estudiante ha
sido consistente <con la expectativa del profesor,
normalmente, atribuira la causa de la conducta a factores

situacionales.

6. Por ultimo, la percepcidn del alumno de su propila
accidn contribuye a mantener y confirmar la impresiodn ini-
clal del estudiante, Darley y Fazio indican que la percep-
cion de su propia conducta, puede llevar al alumno a formar

nuevas actitudes hacia la escuela o hacla si mismo,

2., Hacia un modelo integral,

Revisados los distintos modelos que se han elaborado
para explicar el fendémeno de las expectativas, presentamos

un modelo atribucional, derivado de Weiner en su ultima
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versién (1.986), que hipotetiza la relacidn existente entre
las variables seleccionadas en el trabajo empirico (ver

figura 2).

El modelo gue preconizamos, representa el sistema de
relaciones existentes entre las expectativas académicas,
gue forma el profesor sobre sus alumnos, las atribuciones
causales correspondientes (estudiadas como variables inde-
pendientes) y las variables referidas al alumno: percepcidén
de la conducta del profesor, autoexpectativas acadeémicas y

sus atribucicnes.

El proceso de expectativa, segun este modelo media-
cional, y a la luz de la teoria examinada, comprenderia las

siguientes fases:

1¢. El1 profesor, en base a la informaciodn recogida por
distintos medios, adgquiere una impresidén global del alumno,
que, posiblemente, generara expectativas sobre su conducta
académica, elaborando las correspondientes atribuciones

causales respecto a su rendimiento escolar.

2¢, El alumno percibe e interpreta la conducta del
profesor vy el "feed-back" que recibe, formando juicios
sobre sus posibilidades académicas y forjando expectativas

sobre su rendimiento futuro.
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3¢. Las adscripciones del éxitc a la capacidad (fac-
tor interno y estable) y al esfuerzo (factor interno y
controlakble) tienen un impacto favorable en el desarrollc
del autoconcepto académico y en la autoestima del alumno

que repercutird en su nivel de logro.

4* La respuesta del alumno es percibida por el pro-
fesor quien afianzard o modificara sus expectativas res-
pecto a la conducta de rendimiento del alumno. Asimismo,
los resultados escolares son percibidos por el propio
alumno, reafirmando sus expectativas y consolidando su

autoconcepto,
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3. La cadena del efecto de expectativa

Como hemos visto, en los distintos modelos que
explican el proceso de comunicacién de las expectativas,
cada autor pone el énfasis en una de las diferentes fases
de este complicado proceso, pero todos estan de acuerdo en
que la expectativa solo se transformard en resultados si
tiene lugar una secuencia de comportamientos. El proceso se
ha denominado, "cadena del efecto de expectativa' porque
todas las partes implicadas estdan entrelazadas, de manera
que deben desarrollarse todas y cada una de las fases y si
se rompe la cadena, la expectativa quedard sin efecto, Como
sintesis de los modelos revisados, las fases o eslabones de

la cadena serian los siguientes:

1®. El profesor, a partir de una primera impresidn, va
gestando creencias sobre un determinado alumno ,basdndose
en fuentes de informacién diferentes. Parte de estas
creencias generales seran lo suficientemente firmes y es-
tables para constituirse en expectativas: predicciones con
un alto grado de confianza y que influirdn en su relacién
con el alumno. Las expectativas mds relevantes correspoenden
a la dimension académica y a la dimensién social que,
aungue son diferentes y no tienen por qué coincidir, apa-

recen asociadas con mucha frecuencia.
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2?, Las expectativas pueden producir efectos en el
comportamiento del profesor. Podemos hablar, segun Rogers
(1.985), de dos tipos de efectos:; a) Influencia en el com-
portamiente organizativo, como son las actividades rela-
clonadas con la distribucidn de alumnos en clase, adjudi-
caclén de puestos, formacion de grupos de trabajo, asigna-
cidn de tareas distintas a diferentes alumnos segun el ni-
vel de expectativa. b) Efectos de "conducta interactiva"
aluden a "la interaccidn profesor-alumne tanto desde el
vista cuantitativo como cualitativo, prestando mas atencidn
docente a unos alumnos gue a otros o bien distribuyendo los
refuerzos de forma diferenciada y selectiva" (Ob. cit. pag.

51) .

3°. E1 comportamiento gue la expectativa determina en
el profesor, sdloc afectara al alumno si este es consclente
de la percepcion que el profesor tiene de él, En la medida
en gque su profesor sea una persona lmportante para el es-
colar, éste se vera afectado por sus opiniones y expecta-
tivas. El criterio de éxito académico en la edad escolar es
definido por el profesor y los alumnos, en general, lo

aceptan porque valoran y reconocen su autoridad,

4°, La ultima secuencla del proceso indica que la
percepcidn por parte del alumno de la expectativa del pro-

fesor puede producir camblos en el autoconcepto y en su
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nivel motivacional. En general, puede afectar a su actitud
hacia la escuela y hacia el aprendizaje, actitud que le
llevara a determinados comportamientos en orden al rendi-
miento académico y, consecuentemente, puede provocar cam-
bios en el nivel de logro. Estos cambios reforzaran las ex-
pectativas originales convirtiéndolas en expectativas fir-

mes y estables y, por lo tanto, con mayor potencial.

Los dos ultimos pasos de la cadena son los que tienen
menos evidencia empirica, va que el numero de trabajos rea-
lizados es menor. Ultimamente, los estudios sobre expec-
tativas académicas han centrado su interés en buscar las
variables que favorezcan el desarrollo de expectativas
positivas. Rosenholtz y Rosenholz (1.981l} han puesto de
manifiesto la importancia de las condiciones organizativas
de la clase y como éstas pueden disminuir o interrumpir los
efectos de las expectativas negativas: La clase multi-
dimensional, con criterios de evaluacién privados, enfatiza
las expectativas favorables para todos los alumnos, mien-
tras que una organizacidén unidimenensional, c¢on grupos
homogéneos, facilita el desarrollo de expectativas desfa-
vorables y puede tener graves consecuencias para laos
alumnos de bajo rendimiento. Aungue hemos incluido en
nuestro trabajc una submuestra de escuelas rurales (con un
buen numero de escuelas unitarias) no son suficientes para

obtener datos concluyentes sobre esta variable.
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CAPITULO III
FORMACION DE LAS EXPECTATIVAS DEL PROFESOR Y S8U

PERCEPCION POR EL ALUMNO

1. Fuentes de las expectativas.

Las primeras investigaciones realizadas con ex-
pectativas inducidas no tuvieron en cuenta los origenes de
las mismas; incluso estudios realizados con expectativas
naturales del profesor se limitaban a medir estas expecta-
tivas una vez establecidas. Posteriormente, se ha desarro-
llado un abundante cuerpo de investigacidn para conocer los
tipos de informacidén que los profesores utilizan cuando
forman expectativas sobre sus alumnos, Estos trabajos han
sido objeto de un metaanalisis (Duseck y Joseph, 1.983)

cuyo resumen se presenta a continuacion:

Bases de las expectativas del profesor (Duseck y Jo-

seph, 1.983).

Relacionadas:

1

Atractivo (personalidad académica y social;

atractiveo fisico).

L]

Conducta del estudiante en clase.

Informacion del expediente.

- Raza.
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- Clase social
No relacionadas:
- Familia (falta de padre y/o madre)
~ Geénero.
Cuestionables:
- Rol sexual

- Nombre (estereotipos).

Segun la literatura revisada por Duseck, cinco carac-
teristicas estdn significativamente relacionadas con las
expectativas del profesor, No aparecen relaciones impor-
tantes en cuanto al género aunque el autor se muestra sor-
prendido, ya gue estos resultados no son consecuentes con

los estudios sobre interaccion en el aula.

A la vista de los resultados del meta-analisis. este
autor suglere que se realicen mds investigaciones en el
aula con expectativas naturales, examinando los efectos
diferenciales que las caracteristicas de los alumnos pro-
ducen en las expectativas del profesor. Es muy importante
para el conocimiento sistematico de este fendémeno saber de

dénde proceden las expectativas,

De las investigaciones realizadas al efecto se con-
cluye que los profesores utilizan distintas fuentes de in-

formacion, y seleccionan el uso de esta informacidn juzgan-
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do previamente su valor y atendiendo més a los datos que

consideran fidedignos (Cooper, 1.979 b).

Es evidente que las expectativas pueden estar basadas
en una informacién apropiada y objetiva o, por el contra-
rio, pueden proceder de datos erréneos con el consiguiente
perjuicio para el alumno sobre todo si se tratara de in-

formacion negativa (Duseck, 1.975)

La informacion mas importante es, sin duda, la dque
procede de la interaccidn profesor-alumno: es la propia
experiencia del profesor la que establece las bases de las
expectativas. Ahora bien, la conducta del alumno es inter-
pretada por el profesor a la luz de sus creencias generales
y de la informacién que ya posee sobre el estudiante. Se
han encontrado correlaciones altas entre distintos aspectos
de la conducta del alumno en el aula y las expectativas del
profesor; esta correlacion suele ser mas elevada en el caso
de alumnos obedientes dque atienden y respetan las normas y
gue poseen un buen autocontrol (Brophy, 1.974; Good, Cooper

y Blakey, 1.980)

La Voie y Adams (1.974) confirman la importancia de la
conducta del escolar como fuente de expectativas. Los nifos
problema, dicen estos autores, tienen para su profesor no

solo un bajo nivel de aspiraciones, sino que muchas veces,
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son considerados como menos dotados intelectualmente. En
estos casos, las expectativas que los profesores forman
sobre sus posibllidades académicas son bajas y en conse-
cuencia, estos alumnos pueden ser victimas de una "profecia

autocumplida™,.

Las caracteristicas del alumno constituyen una fuente

directa de expectativas. Las variables mds importantes son
probablemente: clase soclal, raza, historial académico,
capacidad intelectual, sexo y edad. Todas Y cada uha de las
caracteristicas sefialadas tienen efectos por si mismas,
pero parece que los resultados son mds significativos cuan-
do se estudian las interacciones entre ellas. (Finn, 1.972;
Braun, 1.976; Mark, Borg y Falzon, 1.990; Stewart y
Rosenthal, 1.990).

se han realizado un buen numerc de investigaciones
sobre los efectos de la clase social y la raza de los
alumnos, estudiados como factores independientes o bien de
forma conjunta, en relacidén con las expectativas del pro-
fesor. Los resultados apoyan las siguientes hipdtesis: las
expectativas del profesor son mas altas cuando los alumnos
pertenecen a la raza blanca que a otros grupos étnicos
minoritarios (Baron y Cooper, 1.975; Baron, Ton y Cooper,
1.984). Estos estudios, realizados en aulas americanas, no
son concluyentes y por otra parte, los efectos de la raza

parece que estan mediatizados por la clase social a la que
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pertenece el alumno (Archer, 1,981; Alexander, 1.988), Como
decia Dunkin (1.988): "Es necesario realizar nuevas
investigaciones analizando los distintos factores que
integran la dimensidén social de la persona" (Ob. cit. pag

17).,

Existe base empirica sobre la influencia del atractivo
fisico de los alumnos en la formacién de expectativas
aungue los resultados son dispares: Adams y La Voie (1.974)
suglieren que el atractive puede ser importante a falta de
otra informacion académica mds relevante. Brophy (1.,974) y
Cooper (1.979) concluyen gue la evaluacidn del atractivo
fisico y las expectativas de rendimiento correlacicnan sdlo
en la parte inicial del curso escolar. Es posible que, a
falta de otra informacidén, el profesor tenga una
predisposicidn favorable y se deje influir por el aspecto
del alumno, pero esta primera impresién seréd modificada por
informaciones posteriores, espscialmente la gue proviene de
la observacion de la conducta, proporcionando al profesor
datos mas significativos que sus cualidades figicas,
Tompkins y Boor (1.980) confirman la influencia del

atractivo fisico en la formaciodn de expectativas iniciales.

Entre los rasgos que determinan la formacion de ex-
pectativas estd, sin duda, el sexo de las personas impli-

cadas. La relacion entre el género de log estudiantes y las
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expectativas de sus profesores ha sildo okjeto de in-
vestigacion, aungue el numero de trabajos es pequefc si lo
comparamos con el volumen qgue alcanza la literatura sobre
expectativas. En =1 metaanalisis realizado por Duseck y
Joseph (1.983) sobre veinte estudios, de 1los cuales
dieciséis se referian a expectativas académicas, los
resultados no son significativos. Good y Findley (1.984)
revisan cinco estudios sobre la influencia del rasgo sexo
del alumno en las expectativas del profesor y sdlo en uno
de ellos encuentra resultados significativos. Por el con-
trario, hay trabajos concluyentes afirmando que las ninas
generan expectativas mds altas que los ninos entre los
profesores (Diaz- Aguado, 1.985; Valle y Nuhez, 1.989;

Navas, Sampascual y Castejon, 1.991).

Las investigaciones realizadas pretender detectar si
el sexo de los alumnos influye en las expectativas del
profesor no solo desde el punto de vista cuantitativo sino

cualitativo.

Se ha investigado la percepcion de la capacidad del
alumno como origen de la expectativa del profesor, segun el
sexo de ambos, con resultados contradictorios. Algunos
trabajos verifican gue la variable sexo tiene efectos sig-

nificativos en la evaluacién de la capacidad asi como en
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los resultados académicos: (Bernard, 1.979; Simmons, 1.980;

Rosenthal y Rubin, 1.982; Fordham 1.991).

Otros estudios han puesto de relieve diferencias
intersexuales en la interaccion profesor alumno (Leinhard

y Col. 1.979; Brophy y Everton, 1.981).

La mediacién del sexo, decia Braun (1.976) "esta re-
lacionada con la creencia general de gue las ninas tienen
mejor comportamiento que los nifios, son mds sumisas y mas
trabajadoras". A pesar de los ahos transcurridos, esta

creencia parece mantenerse viva.

El profesor puede recibir informacidn sobre el alumno
de forma indirecta, fundamentalmente a través de los pa-
dres, otros profesores o bien de otros profesionales que

trabajan en el centro como el orientador.

El pasado académico del alumno es una fuente impor-
tante de expectativas para el profesor; puede conocer la
travectoria del escolar por la informacion que verbalmente
le proporcichan otros compaheros o por documentos académi-
cos gue nermalmente constan en su expediente. Hay un "clus-
ter" de variables, que incluyen el rendimiento pasado y

presente, gue apoya la diferenciacion de las expectativas
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en funcioén del nivel de rendimiento del alumne percibido

por el profesor (Geood y Findley, 1.984).

La informacidén sobre la habilidad del estudiante es un
fuerte predictor del rendimiento académico e inclusco de la
conducta social del alumno (Braun, 1.976) . Una fuente
valida para la mayoria de los profesores es el informe(s)
psicopedagégico(s) que obran en el expediente del alumno.
Se ha confirmado gue el conocimiento de las puntuaciones de
los tests influye en la formacidn de las expectativas de

los profesores.

Un estudio dé Hanes (1.979) ratifica la potencial in-
fluencia de esta informacidn en las atribuciones del pro-
fesor y en la formacion de consecuentes expectativas a
partir de esta informacién. En la investigacion realizada
por este autor se proporcionaron datos a los profesores
sobre varios alumnos diagnosticados como "normales" y
sobre otros considerados " bien dotados'". Los resultados
obtenidos apoyan la hipdtesis de gue los profesores tienden
a atribuir el éxito de los "bien dotados" fundamentalmente
a la capacidad, mientras gue en el caso de los alumnos
diagnosticados como "normales'", se atribuye la causa del

éxito en primer lugar al esfuerzo realizado.
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Se han llevado a cabo algunos estudios sobre el peli=-
gro gue implica la clasificacidn de los alumnos, especial-
mente para los menos dotados, ya gue puede inducir expec-
tativas negativas en los profesores (Foster, 1.975; Algo-~

zzine, 1.981).

Podemos decir, a la luz de la experiencia y de 1los
estudios empiricos realizados, que los profesores utllizan
la informacion académica obtenida para mantener las expec-
tativas iniciales, haciendo atribuciones que permitan man-
tener constantes los factores causales del rendimiento

escolar.,

Caracteristicas de los profesores:

Hemos encontrado escasa investigacidn sobre la in-

fluencia de los rasgos personales del profesor en la per-
cepcidn diferencial de sus alumnos y en la formacién de
expectativas, Sin embargo, existen algunos trabajos que
sugieren el efecto de las diferencias personales del pro-
fesor en la direccidn y la intensidad de las expectativas
respecto al rendimiento de los escolares, Es decir que las
caracteristicas personales del profesor parece gue actuan

como varilables intervinientes .
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Se tiene evidencia empirica sobre la influencia que
las creencias del profesor ejercen en su competencia pro-
fesional (Brophy y Evertson, 1.977).

Un trabajo realizado por Tom, Cooper y Baron (1.984)
pone de manifiesto la relacion que existe entre el grado de
autoritarismo del profesor y la formacidén de expectativas.
Seqin estos autores, los profesores autoritarios
(intolerantes a la ambigiledad y de baja complejidad
cognitiva) tienen mejor nivel de expectativas académicas
para las chicas que para los chicos, y superiores si perte-

necen a la clase media gque a la clase humilde.

2. La percepcidn _del alumno por el profesor.

Cuando el profesor se hace cargo de una clase por
primera vez, evidentemente no conocce a sus alumnos; pero
tiene unas creencias generales sobre el grupo basadas en
las caracteristicas generales de los ninos (edad, sexo,
clase social etc). También puede haber recibido informacion
concreta sobre sus alumnos adgquirida indirectamente a tra-
vés de otros compafieros o documentos escritos gue figuran
en el centro. A lo largo del curso, el profesor ird elabo-
rando una impresion global sobre cada uno de los escolares,
adqguirida principalmente mediante las interacciones gue

realice con ellos.
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La formacidn de impresiones responde a los principios
elaborados por la teoria "percepcidén de personas" gue tanta
importancia ha tenido en la Psicologia Social. En nuestras
interacciones con los demds respondemos no tanto a la
conducta observable y percibida comoc a la impresidén que
tenemos de esa persona. Dada la gran complejidad de 1la
conducta humana, es necesario y funcional establecer cate-
gorias que nos permitan procesar la informacién recibida
sobre los otros, a fin de predecir sus reacciones con
cierto grade de confianza. Pero como dice Ros (1.985), el
sistema de categorias gque utilizan las personas no son

siempre adecuadas y son diferentes en cada una de ellas.

Para saber codmo perciben los profesores a sus alumnos,
se han llevade a cabo un buen numero de investigaciones
(Jackson, 1.968; Rist, 1.,970; Hargreaves, 1.977). El pro-
ceso de formacion de impresiones del profesor en el aula

pasa, segun Hargreaves, por tres etapas:

1*. Establecimiento y elaboracién de la primera im-
presidn, que suele ser muy simple e inestable, dentro de un
contexto de creencias generales mas complejas y estables.
Los resultados de estudios empiricos realizados en el aula,
sugieren que la "naturaleza de la primera impresicn puede

ser fundamental para determinar el futuro desarrollo de la
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relacién profesor-alumno. Y en alguna medida el futuro

rendimiento académico" (C.Roger, 1.987, pag.71).

A veces puede ocurrir que esta primera impresion sea
inflexible y por lo tanto duradera, asi el profesor tiende
a encasillar a un alumno asignandole caracteristicas que el
profesor supone que tiene. Warr (1.974) puso de manifiesto
gue una informacién negativa de la que se infiere una
evaluacion del mismo signo, tiene mas impacto due la
informacion gue el profesor recibe sobre rasgos positivos.
Sin embargo, la mayoria de las veces, la primera impresidn
es simplemente el punto de partida de un proceso de
seleccidn que termina en la impresion final y dque,

normalmente, se realiza de forma inconsciente.

La seleccidén y la interpretacidén de la informacidn
viene determinada por las caracteristicas estables de la
persona gue percibe. En el caso del profesor, éste atenderd
en primer lugar ciertos rasgos de sus alumnos en funcion de
su proplia personalidad. Ademds de las diferencias
interprofesores, se dan también diferencias intraprofesor,
es decir, la percepcidn del alumno variara a lo largo del
tiempo como consecuencia de su experiencia profesional

{Hannan, 1.979).
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2., Para comprender el proceso de formacidén de las
percepciones que tienen los profesores de sus alumnos,
tenemos que hacer referencia al "tipo ideal de alumno",
Becker (1.952) elabord el concepto "emparejamlento con el
ideal" gque ha sido utilizado posteriormente por otreos au-
tores (Hargreaves, 1.977; Downey, 1.977). Cada profesor
tiene un concepto distinte del tipo ideal de alumno: aungue
hay gran coincidencia en las caracteristicas due debe
reunir, la valoracidén de éstas varia sequn las circunstan-
cias del profesor, su experiencia y el tipo de centro en
que trabaja. En esta fase, el profesor evalia a sus alumnos
con referencia a su tipo ideal y aguellos gue se aproximan
mas a él, tendran mayor numero de oportunidades para

interactuar con él (Hergreaves, 1.977).

De momento, la primera impresion es relativamente
simple e inestable pero a medida que la relacidén profesor-
alumno aumenta, esta impresion ira afianzandose haciéndose
mas estable. Cuanto mas interactuamos con una persona mas
informacién recibimos lo gque nos permite confirmar la im-
presion inicial o bien corregirla adecuadamente de acuerdo
con criterios mas objetivos. La relacion de las impresiones
del profesor y la interaccidén con sus alumnos es bidi-

reccional:
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I'"as Impresiones determinan en clerta medida la Interacclon mientras que la
naturaleza de la Interaccion ayudara a determinar el desarrollo de las

impresiones" (C. Rogers, 1,982, pag 84)

Las relaciones entre profesores y alumnos han sido
estudiadas por Sharp y Green (1.975) y especialmente por
Hargreaves (1.977). Este autor diferencia entre "relaciones
consociadas" refiriéndose a las relaciones directas (cara
a cara) y "relaciones contemporaneas" gue se dan cuando dos

personas no estan en contacto directo,

Sharp y Green llaman la atencion scbre la relaciodn gue
hay entre la forma en gue un profesor percibe a sus alumnos
y el tipo de interaccidn que produce. Seguin el estudio
citado, los profesores no pueden responder a las muiltiples
demandas de su cargo. Las presiones que recibe de los
distintos sectores (administracidn, padres y de la sociedad
en general) actuan sobre él e influyen en la percepcion de
cada uno de sus alumnos; por eso tiene gque estructurar sus
impresiones para demostrarse a si mismo y a los demas que
es un buen gestor, viendose obligado a limitar el numero de
alumnos que trata habitualmente. Log alumnos seleccionados
seran los que mas se acerquen a su tipo ideal, mientras que
a los otros les puede clasificar como torpes o dificiles:
los alumnos !"ideales" se beneficiardan de relaciones

consonciadas con su profesor mientras que los "dificiles"
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s6lo tendran relaciones contemporaneas. PFor lo tanto,
cualguier informacion gque lleve al profesor a tipificar a
un alumno como dificil puede producir en €1, a corto o

largo plazo, efectos negativos.

Otros estudios realizados (Brophy y Goed, 1.974;
Braun, 1.976; Brophy, 1.982) revelan, sin embargo, gque la
mayor parte de las percepciones gue tienen los profesores
de sus alumnos, son bastante precisas y basadas en infor-
macidén valida. Las impresiones gque los profesores forman
durante los primeros dias del curso, estan apoyadas funda-
mentalmente en la participacidn de los escolares en acti-
vidades académicas y no en caracteristicas fisicas o de

posicidén social (Wilis, 1.972).

3¢, Superada la fase de "emparejamiento con el ideal"
lo mas importante es el desarrollo de una impresién total-
mente integrada. En este momento es cuando "la impresién
del profesor comienza a tener un efecto sobre la carrera
escolar del alumno y actuaran por primera vez, los efectos

de expectativa" (C.Roger, 1.982. pag. 84}).

Las impresiones gue sean suficientemente estables, una
vez confirmadas con la experiencia, generaran inferencias

sobre futuros resultados (Ros, 1.985).
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Los datos referidos apoyan la idea de gue los efectos
de la expectativa del profesor estén mediatizados por las
percepciones que tienen de sus alumnos y que determinan las
relaciones entre ambos., Las expectativas iniclales de signo
positivo, que tiene un profesor respecto a un alumno,
aumenta la posibilidad de que se desarrollen relaciones
favorables con este alumno., Aungue el profesor no se 1o
proponga, ya que se trata de un fendmeno inconsciente,
puede formar expectativas negativas a partir de la percep-
cion selectiva de los escolares, Ahora bien, de la misma
forma que el profesor percibe a sus alumnos y responde
consecuentemente, también el alumno percibe a su profesor
en sus manifestaciones conductuales y, a partir de ahi,
elabora sus propias respuestas, Veremos a continuacidn como

son las percepclones gque tienen los alumnos.

3._Las percepciones gue tienen los nifios: cémo percibe el
alumpo _a su profegor.

Dentro de la fecunda linea de investigacion "Efectos
de expectativa" encontramos cierto sesgo a favor del pro-
fesor, lo que es frecuente en la investigacidn educativa de
los Wltimos anos. Ahora bien, si tenmemos en cuenta gue las
expectativas del profesor para que lleguen a produclr algun

efecto, deben ser percibidas e interpretadas por el alumno
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que las recibe, comprenderemos la importancia gue tiene

conocer como perciben los alumnos a sus profesores.

Aunque el estudio de las percepciones de los escolares
no constituyen un area independiente de investigacidn,
contamos con algunos estudios relevantes en el campo de la
"Percepcion de personas" dentro de la Psicologia Social a
los gue nos referiremos en este capitulo. El interés por el
pensamiento del alumno ha sido promovido, en los ultimos
anos, con el desarrollo de la teoria cognitiveo-social,
habiéndose llevado a cabo trabajos muy interesantes aungue
no en numerc suficiente para poder avanzar en este capitulo

de la Psicologia educativa, porque como dice Rogers (1.987)

" Las percepciones del alumno son algo més que un hecho curioso
Yy que un medio potenclalmente Util para evaluar el rendimiento de los
profesores. Son un componente esenclal de la dindmica completa de la vida

en el aula®. (Ob. cil,, pag. 107)

Ciertamente es preciso conocer como nuestros alumnos
perciben sus experiencias escolares si pretendemos conocer

el funcionamiento de las aulas.

Livesly y Bromley (1.973) realizan una importante
investigacién sobre el desarrollo de la percepcidén de per-

sonas en la infancia apoyada fundamentalmente en la teoria
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de Piaget. Estos autores establecen tres fases en la evo-

lucién de este proceso:

1#, E1l nifo antes de los 8 afos, aproximadamente, no
conceptualiza a las personas de forma que éstas son buenas
© malas segun se porten con él en un momento determinado,

estas percepciones son absolutas y variables,

2%, Existe una fase intermedia, entre los ocho y diez
anos, durante la cual el nifho mezcla en sus descripciones
de las personas, elementos positivos y negativos, pero no
es capaz de integrar estos elementos en una sola percep-

clon,

3. A partir de los diez afios, en la mayoria de los
casos, el nifio es capaz de hacer inferencias, integrando
distintos aspectos de la conducta de la persona y puede dar
explicaciones sobre la intencidn del comportamiento de los
otros, aunque todavia no utiliza toda la informacidn que

recibe al respecto,

Rogers (1.978) lleva a cabo una serie de trabajos so-
bre los tipos de inferencias gue hacen los nifios despuds de
observar a distintas personas en situaciones diferentes,
ratificando que el proceso basico de percepcién de personas

se da en los ninos. Lo mismoe que ocurre con los adultos,
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esta percepcidén depende tanto de su capacidad cognitiva
como de la demanda del medio: el nifio percibe el mundo que
le rodea de tal forma gque pueda controlarleo respondiendo a

una necesidad basica de adaptacion al medio en gue vive.

Aungue existe una laguna importante en este campo de
la investigacidn, sobre la percepcidn por el alumno de la
conducta del profesor desde el punto de vista glcbal,
contamos con un numero importante de trabajos sobre la

percepcion infantil en aspectos concretos como:

La percepcidn del feedback del profesor, gque puede ser
un vinculo importante para conocer la transmisidén de las
expectativas. Braun (1.973, 1.976) argumenta gue los alum-
nos son capaces de percibir e interpretar las senales ver-
bales que expresan las expectativas del profesor y ahade
que existen claras diferencias personales de "susceptibi-
lidad" a sus manifestaciones entre unos ninos y otros. Las
investigaciones dirigidas a estudiar las diferencias
individuales del alumno en la percepcidén de la conducta del

profesor no son consistentes en sus resultados.

Algunos estudios (Weinstein 1.979; Babad, 1.990) de-
muestran gue el bajo rendimiento de un alumno influye en la

percepcion de la conducta del profesor. Asimismo, ponen de
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manifiesto diferencias significativas en funcién de la edad

y del cursoc al gue pertenece el escolar.

La percepcion del tratamiente diferenciado ha sido
tratado en un interesante estudio realizado por Weinstein
(1.979). En esta investigaciodn elabors un instrumento, the
"Teacher treatement Inventory" (T.T.I.,) para medir la per-
cepcion de las interacciones en clase por los estudiantes.
Los resultados indican gque los alumnos perciben el trata-
miento diferenciado del profesor hacla los escolares wés
aventajados (reflejado en las respuestas del cuestionario)
como receptores de altas expectativas, mayor demanda
académica y privilegios especiales., FEstudios posteriores
(Weinstein, 1.982, 1.983, 1.987), controlando las variables
sexo y edad, confirman la diferencia de tratamiento entre
alumnos aventajados y retrasados. No se aprecian, sin
embargoe, diferencias significativas de tratamlento en
funcidén del sexo del alumno. Por lo que se refiere a la
edad, el estudio sugiere que los alumnos mayores de la mue-
stra (guinto grado) parecen tener expectativas mas estables
Yy consecuentes con las del profesor, siendo conscientes de
las diferencias de trato que reciben los alumnos en funcién

de sus caracteristicas.

Utilizando el instrumento antes citado (T.T.I) se

llevaron a cabo dos estudios (Brattesani, Weinstein, 1.980;
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Brattesani, Weilnstein y Marshall, 1.984) sobre la percep-
cidén del tratamiento gue recibe el alumno de su profesor.
Se pedia a los estudiantes que manifestaran la forma en que
sus profesores trabajaban con ellos. Los resultados indican
gue los alumnos con bajas expectativas percibian mas feed-
back negativo y mayor direccién del profesor asi como menos
oportunidades de elegir tareas gue los escolares receptores

de altas expectativas.

Cooper y Good (1.983) realizaron un estudio sobre el
nimero de interacciones recibidas por el alumno como ex-
presion del tratamiento que recibe del profesor. Los re-
sultados obtenidos sugieren que los alumnos de altas ex-
pectativas inician mayor nuimero de interacciones en publico
y con menos frecuencia en privado; estos alumnos reciben
también menos criticas del profesor que los receptores de

bajas expectativas.

De acuerdo con los resultados de los estudios reali-
zados, principalmente por Weinstein y sus colegas de la
Universidad de Berkeley, podemos sehalar las siguientes
observaciones en relacidn con las percepciones que tienen

los alumnos de la conducta de sus profesores:

1. Los estudiantes son sensibles a las respuestas

verbales y no verbales de los profesores,
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2. Los escolares perciben las diferencias de conducta
del profesor con los distintos alumnos, percepcidn que esta
modulada por la edad.

3. Percilben diferencias de trato, por parte del
profesor, hacia los alumnos mas aventajados y los mds re-
trasados de la clase,

4, Estas percepciones del trato que reciben del pro-
fesor son relativamente estables en un periodo de dos se-~
manas.

5., Las diferencias de tratamiento, manifestadas por
los alumnos, varian mucho de unas clases a otras, siendo
muy senaladas en algunos casos, pero apenas perceptibles en
muchos otros.,

6. Los efectos de expectativa son percibidos por los

escolares a traveés del trato que reciben de su profesor.

Estas observaciones deben ser confirmadas por nuevos
estudios ya que el numero de investigaciones realizadas no
es suficiente para sacar conclusiones definitivas, sigue
siendo realidad lo gue decia Weinstein (1.983): "ILa
percepcion de la realidad de la clase y su interpretacion
por los escolares debe ser un importante foco de atencidn

para futuros estudios" (pdg, 347),
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CAPITULO IV
EXPECTATIVAS, ATRIBUCIONES CAUSALES Y MOTIVACION

1. Bxpectativas del profegsor v motivaocidn para ol

rendimiento,

La motivacidn ha side y sigue siendo un tema estrella
en el drea de la Psicologia educativa. Sabemos gue el ren-
dimiento de una persona depende tanto de sus aptitudes como
de una serie de factores gue, aungue sea simplificando en
exceso, podemos inclulr bajo el término genérico de moti-

vacion,

La motivacion no es una variable que podamos observar
sino un constructo hipotético que inferimos a partir de
ciertas manifestaciones de la conducta. No deberiamos ha-
blar de una realidad unitaria, seria mds riguroso, quizas,
referirnos a cilertos constructos motivacionales. A pesar de
que las distintas corrientes psicoldgicas han elaborado su
teoria para explicar la naturaleza de este fendmeno, no se
ha logrado dar una definicidn suficiente que abargue toda
80 compleja naturaleza, Bajec al mismo titule se han

desarrollado lineas de investigacidn totalmente diferentes.,
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Aungue no exista un concepto unico, podemos decir que
la motivacidn es un proceso psicologico gue dinamiza la
conducta. Ha sido considerada como una variable intermedia
entre las variables empiricas: estimulo y respuesta. Por
otra parte, la motivacion es un esguema conceptual util que

nos ayuda a predecir, controlar y comprender la conducta.

Nuestro tema exige centrarnos en la motivacion acadé-
mica o esceclar, fendmeno complejo gue como la motivacidn en
deneral, intentan explicar las distintas teorias.
Obviamente, no nos vamos a referir a cada una de las expli-
caciones tedricas gue se han dado a este hecho, nos vamos
a limitar a estudiar el tema a la luz de la teoria denomi-

nada "motivacién de logro'.

Good y Brophy (1.980) sugiere gue '"cuando un alumno no
realiza la tarea asignada, siendo capaz de realizarla,
podemos afirmar gue nos hallamos ante un problema de moti-
vacion" (en Coop. R. H y White. K. 1.980, pag. 124}.En la
misma linea, Jhonson y Jhonson (1.975) afirmaba dque puede
hablarse de motivacién en la medida en que el estudiante
dedica el esfuerzo suficiente a conseguir logros académicos
gque perciben como significativos y valicsos (en Ames Yy

Ames, 1.985. pp. 249-285).
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La investigacion sobre expectativas del profesor ha
dirigido su atencioén principalmente a los efectos que
ejercen sobre los niveles motivacionales de los alumnos. Un
buen numero de estudios han puesto de manifiesto que las
expectativas pueden afectar a la motivacidn escolar vy
consecuentemente, al rendimiento académico (Weiner, 1.986;

Brophy, 1.989; Haraoka, 1.991).

El profesor puede facilitar o inhibir la motivacidn
del estudiante a través de sus expectativas produciendo
dos tipos de efectos: 1). Efectos "golem" (A. Rosenthal,
1.982) gue aparecen cuando las bajas expectativas del
profesor son transmitidas al alumno, guien asume sus fallos
como fruto de una falta de capacidad y, en consecuencia,
plensa gue no vale la pena esforzarse.2) Efectos "galatea
gque tienen lugar cuando el alumno percibe las altas

expectativas del profesor reforzando asi su motivacion.

La influencia del profesor sobre la motivacidén del
alumno esta mediatizada por distintos factores y de forma
especial por la confianza gque tiene en su competencia pro-
fesional para ensefar a todos sus alumnos (sentido de efi-
cacia personal), asi come en el conocimiento de técnicas
especificas para actuar con nifos de distinta capacidad,

particularmente con los menos dotados.
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Si bien los estudios realizados sobre expectativas del
profesor ponen de relieve que la motivacidén en un eslabdn
importante entre la conducta del profesor y el rendimiento
de los alumnos, 1los distintos modelos han centrado su
atencién en el enlace gue existe entre expectativas y
conducta del profesor mas gque en la motivacidn del
estudiante. Este concepto ha sido tratado '“como un
constructo general mal definido y no se ha analizado sufi-
cientemente la influencia de la motivacidn en la conducta
de rendimiento del alumno" (Eccles y Wigfield, 1.985, pag.

185) .

La relacidn entre motivacidén y rendimiento ha sus-
citado gran interés entre los psicdlogos de la educacién.
Es de aceptacidén general gue la relacidén entre ambas
variables es bidireccional: puede entenderse como un sis-
tema "feedback", es decir, la motivacion facilita el rendi-
miento y éste, a su vez, propicia el desarrollo de una
motivacion positiva. Esta relacién varia segun las cir-
cunstancias y caracteristicas del sujeto, especialmente
la edad: La motivaciodn es una realidad dinamica que sufre
variaciones vy, lo que es mas limportante, gue puede

modificarse con un tratamiento adecuado.

Para comprender la relacidén gue existe entre las

variables de estudio: expectativas, motivacién y rendi-
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miento del alumno, vamos a restringir nuestro exposicidén a
dos aspectos concretos de la motivacidn: 1. Los Jjulciocs gque
tanto profesores como alumnos hacen respecto a las causas
de los éxitos y fracasos escolares (atribucidén causal), 2.
Variables del "yo" (autoconcepto-autoestima), su relacidn
con las expectativas y con el rendimiento, que trataremos

en el proximo capitulo,

2.T ] | |] ] J ; J !t ia

J. W. Atckinson (1.957), apoyidndose en los trabajos de
Mc. Celland y otros psicdlogos cognitivos, elabora su
teoria sobre la '"motivacidn de logro" que define como "la
motivacidn de una perscna respecto a situaciones en que
estd en juego el éxito o el fracaso" (ob. cit. pag. 30).
Esta teoria ha generado un gran numero de investigaciones

tanto a nivel basico como aplicado.

Las personas experimentan distinta reaccidn ante las
situaciones de éxito o fracaso y adoptan distintas estra-
tegias cuando tienen que enfrentarse a una tarea de la gque
puede derivarse uno u otro: Hay personas motivadas por la
consecucién del éxito, mientras que otras tienden en su
comportamiento a evitar el fracaso. Atkinson establecid la
siguiente fdérmula gque ha tenido gran trascendencia:

tendencia de logro= motivo de éxito x iniciativa de éxito.
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Podiamos simplificar la férmula diciendo gue la motivacidn
de logro = expectativa b ¢ valor; es declr, que la
motivacion de una persona ante una determinada tarea, de la
gque se puede derivar un éxito o un fracaso, estda en funcidn
de que esta persona espere o no dicho éxito, asi como del

valor que conceda a la obtencidn del mismo.

Siguiendo la teoria de Ackinson, Weiner (1.979, 1,985)
elabora un modelo atribucional de motivacidn escolar. Este
autor, a traveés de su teoria, establece un nexo entre los
ambitos de atribucidn y de la motivacién. El1 modelo
atribucional se basa en las siguientes premisas: diferentes
atribuciones causales sobre el éxito o el fracaso tendran
distintas consecuencias en las reacciones afectivas que de

ellos se derivan (figura 3).
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La teoria motivacional de Weiner, basada en la teoria
atribucional, c¢lasifica las <causas percibidas como
determinantes del éxito o del fracaso escolar segun tres

dimensiones o propiedades causales (Weiner, 1.979):

1. Interna-externa o lugar de causalidad.

Los factores causales pueden clasificarse en relacidn
con la persona en: internos como la habilidad y el
esfuerzo, y externos comec la dificultad de la tarea o 1la

influencia de otras personas.

La localizacion de la causa depende del juicio de la
persona que hace la atribucidn aungue, en general, todo el
mundo estd de acuerdo sobre el caracter interno o externo
de la mayoria de los factores causales. Desde la
perspectiva del estudiante, son causas internas la habili-
dad y el esfuerzo asi como la salud o la madurez; mientras
gue la familia, el profesor o la tarea estan entre los

factores externos de causalidad.

2. Estable~inestable

Esta dimension hace referencia a la percepcidn de la
causa de un resultado comc una caracteristica constante o
variable. La estabilidad de 1la causa la establece 1la
persona; son considerados, en general, factores estables

tipicos: la capacidad y el esfuerzo aungue ambos rasgos
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pueden y deben ser contemplados como caracteristicas
modificables y por lo tanto, no tan estables como algunos
creen; el esfuerzo inmediato o la atencidn son tratados

come factores inestables.

3. Controlable-incontrolable

Weiner (1.979) anade una nueva dimensidn, la
"econtrolabilidad", revisando asi el tratamiento
bidireccional de las causas percibidas. Algunos factores
externos pueden ser controlados por las personas aungue no
siempre podamos ejercer este dominio., El esfuerzo inmediato
(causa interna) puede ser dirigido mientras que la
capacidad de esfuerzo de una persona asi come su habilidad

se conslderan factores incontrolables,

4. Globkalidad-especificidad

Esta dimensidén que apenas fue mencionada por Weiner
hasta 1.979, ha sido estudiada por Abramson, Seligman y
Teasdale (1,978) y utilizada en los estudios realizados
dentro del paradigma de la "indefensiodn aprendida" aungque
ha recibido menos atencién en la investigacison de 1la

atribuciodn gue las dimensiones clasicas.

Podemos hablar de una globalidad general y otra
especifica, la diferencia entre ambas radica en que mien--

tras los elementos causales especificos afectan a un numero
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limitado de acciones, la causa global afecta a todo el
campo de accidn. Hay alumnos que atribuyen su fracaso a una
falta de habilidad especifica para esta tarea o materia
concreta, pero hay otros que pueden adjudicarselo a una
falta de capacidad global. Nos parece importante insistir
en el estudio de esta dimensidon y sus efectos sobre el

aprendizaje escolar.

La teoria de Weiner ha sufrido posteriores revisiones
(Bar-Tal, 1.978:; Frieze, 1.,980; C. Rogers, 1,980; Platt,
1.988; Welner, 1.986, 1,987, 1.988; Shuster y Weiner,
1.9892), Sin embargo, la mayor parte de los estudios
realizados siguen el esquema original. Weiner y sus colabo-
radores no se han limitado, como dice A. Tapia (1.986), a
elaborar una taxonomia de las causas percibidas por el
sujeto como explicacidn de su conducta, sino gue, a partir
de las dimensiones causales, han desarrollado una teoria de

la motivacidn fundamentada en las atribuciones.

Aunque la investigacién atribucional ha sido y es muy
fructifera, no hay muchos estudios realizados en contextos

ascolares,

Solo algunas investigaciones han analizado las
atribucicnes causales de los estudiantes en situaciones

académicas (Covington, 1,979, 1.984; Roger, 1.980; Bar-Tal,
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1.980; Platt, 1.988; Navas, S. Pascual y Castejdn, 1.991,

1.992).

El numero de 4nvestigaciones sobre las atribuciones de
los profesores, es mucho mayor dque las referidas a los

estudiantes y se han planteado las siguientes cuestiones:

a} Como se han conceptualizado las atribuciocnes de los
profesores respecto a las causas del comportamiento de sus
alumnos.

b) Qué factores afectan las atribuciocnes del profesor.

¢) Cual es la relacion entre las atribuciones del
profesor sobre las causas del conmportamiento de sus
alumnos, planificacidén y toma de decisiones.

d} Relacidn entre atribuciones del profesor vy

rendimiento del alumno.

Podemos  decir que una buena parte de las
investigaciones, llevadas a c¢abo en este canmpo, han
intentado buscar los determinantes de las atribuciones,
mientras que otras se han ocupado de las consecuencias que
tiene el hacer unas atribuciones determinadas. Peterson y
Barger (1.984) afirman que las atribuciones de los
profesores son muy importantes para comprender comb las
expectativas del profesor afectan al rendimiento del

alumno.
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Iﬁténtaremos hacer una somera revisicdn de las
investigaciones realizadas tanto con profesores comoc con
alumnos, siguiendo estos dos grandes apartados: determinan-

tes y consecuencias de las atribuciones.

3.Determinantes de las atribuciones causales de éxito vy

fracaso

Una atribucién puede estar determinada por distintes
factores: unos relacionados con la persona, tanto la due
hace la atribucidén como la receptora de la misma (factores
personales) y otros, relativoes a las circunstancias
obhjetivas en las que tiene lugar el éxito o el fracaso

(factores externocs).

Hay una teoria general, constatada a través de muchos
estudios (Weiner, 1.971; Miller y Ros, 1.975; Bar-Tal,
1.982; Meyer, 1.980), que indica: el éxito tiende a
relacionarse con factores internos mientras que los fraca-
sos suelen atribuirse a factores externos. La explicacidn,
segun Miller y Ros (1.975), es due el éxito, por lo gene-
ral, es esperado y por lo tanto sera atribuido a uno mismo;
mientras que el fracaso, normalmente, es inesperado y por
consiguiente, se atribuye a factores externos no controla-
bles. Otra explicacion posible, (Bradley, 1.978; Kelley,

1..980), es la necesidad de mantener nuestro nivel de
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autoestima, atribuyendo asi el fracaso a factores ajenos a

uno mismo,

Las teorias atribucionales han hipotetizado que las
atribuciones causales pueden ser afectadas por el hecho de
que la persona sea actor u observador de la situacién. Es
evidente que el papel del profesor en la clase varia sequn
el estilo de organizacién y metodologia utilizada. Y en
consecuencia las atribuciones del profesor estaran
determinadas por su grado de participacioén en la clase gque
influira, probablemente, en el tipo de atribuciones que
elabore sobre la conducta y el rendimiento de sus alumnos.
El profesor puede hacer dos tipos de atribuciones generales
respacto a la clase: autodefensivas o contradefensivas.
Las primeras tienen lugar cuando el profesor atribuye el
éxito de sus alumnos especialmente a su intervencion y el
fracaso de los mismos a factores externos (ajenos a su
trabajo). De esta forma, el profesor alimenta su "egoM
aceptando el protagonismo en el éxito de sus alumnos y
culpandoles de sus fracasos. Por el contrario, el profesor
hace atribuciones '"contradefensivas" cuando acepta la
responsabillidad de los fallos de sus alumnhos y adjudica el

éxito a ellos mismos.

Las ilnvestigaciones realizadas en situaciones reales

no son consistentes con los hallazgos de los estudios
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experimentales (Beckman, 1.976; Wiley y Eskilson, 1.978).
En oposicidén a los resultados obtenidos en los trabajos
citados, autores como Ames (1.975); Peterson y Barger
(1.284) han encontrado gque los profesores en sus clases
tienen frecuentemente atribuciones contradefensivas,
responsabilizandose de los fracasos de sus alumncos. Esta
diferencia entre los resultados obtenidos en el laboratorio
y en las clases puede tener distintas explicaciones. Por
una parte, el profesor, gue expresa sus atribuciones, puede
no ser totalmente sincero, cambiando o suavizando sus
auténticos pensamientos para no parecer arrogante ante las
personas gue le preguntan (Peterson y Barger, 1.984). Anes
(1.975) propone una hueva explicacidn: las atribuciones del
profesor estédn condicionadas por el valor gue tiene para é1
su trabajo, es decir, que si un profesor estd orgulloso de
su profesidn y considera que su trabajo es muy importante,
se sentird responsable de su actuacion y del comportamiento
de sus alumnos y atribuird el éxito de eéstos a ellos mismos
porque, comoc dice este autor, la obligacidn de un buen
profesor es preparar a sus alumnos para el éxito. Los dos
estudios realizados por Ames y gque apoyan esta hipdtesis,
no son suficientes para obtener conclusiones, seria nece-
sario realizar nuevas investigaclones gque estudien la rela-

cion entre estas variables.
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La percepcidén del rendimiento anterior, es decir, la
historia de éxitos y fracasos del alumno, si es conocida
por el profesor, influird en las atribuciones respecto a su
comportamiento y en las expectativas sobre el rendimiento
actual, asi como hacia el futuro académico de estos
alumnos. Las investigaciones sobre atribuciones del
profesor apoyan la "hipdtesis de consistencia: resultados
inesperados conducen a atribuciones inestables, espe-
cialmente a la suerte, mientras gue los resultados espera-
dos estan relacionados con atribuciones estables. Esta a-
firmacion esta avalada por varios trabajos (Bosco y Sha-

velson, 1,978; Hanes, 1,979; looper y Barger, l.980),

Los estudios realizados por Cooper y Barger (1.980)
con una muestra de 43 profesores, qﬁe respoﬁdieron a las
posibles causas de éxito y fracaso de dos grupos de alumnos
de la misma clase con rendimientos extremos, confirma la
hipdtesis de consistencia, Los resultados de esta
investigacién sugieren que los profesores utilizan infor-
macion sobre el pasado escolar de sus alumnos para hacer
atribuciones sobre la causa de su rendimiento actual siem-

pPre que sean consistentes con este rendimiento.

Otro tipo de factores gue pueden condicionar las
atribuciones del profesor, son las distintas

caracteristicas de los escolares,
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Se han estudiado los efectos de la raza y de la clase
social (Cooper y Baron, 1,975; Wiles y Eskilson, 1.976) sin

resultados concluyentes,

En relacidén con el sexo de 1los alumnoes, se han
realizados varios estudios que permiten afirmar la in-
fluencia que este rasgo puede tener sobre las atribuciones
del profesor (Dweek, Davidson y Nelson, 1.978). Asimismo,
se ha puesto de manifiesto la influencia que tiene el sexo
del profesor en las atribuciones que hace respecto de
alumnos del mismo sexo que él, sobre todo en el caso de los

profesores (Nicholls, 1.978; Bernard, 1.979; Roger, 1.980)

Por lo que se refiere a los factores gue determinan
las autoatribuciones de los alumnos los trabajos realiza-
dos dentro del modelo atributivo ponen de wanifiesto gue
exlste relacion significativa entre las pautas atributivas
de cada sexo y la expectativa que mantiene ante el éxito o

el fracaso como determinantes de aquellas.

Las nifas tienen expectativas de éxito inferiores a
los nifos y estas diferencias pueden ser la causa de que se
produzoan diletintas adsoripoionss ante el éxito y el
fracaso (Dweek, 1.978)., Sea cual sea la relacidn entre
expectativas y pautas de atribucidn, e independientemente

de la direcciodn en la que actue la causalidad, las inves-
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tigaciones realizadas en este campo (Dweek, Davidson y
Nelson, 1.,978; Nicholls, 1.978) ponen de manifiesto gque los
chicos hacen mas atribuciones externas gue las chicas,
Estas diferencias, tanto en expectativas como en las atri-
buciones correspondientes, pueden estar originadas por

factores culturales.

El hecho de que las chicas se atribuyan niveles mas
bajos de habilidad, pueden estar relacionadas con una mayor
valoracion del esfuerzo (Rogers, 1.980): al esforzarse mas,
su fracaso no puede deberse a una falta de trabajo sino a

otras causas.

Estas diferencias aumentan con la edad Y son mas
destacadas en materias consideradas especialmente difici-
les., Esto explicaria la minoria de mujeres que tradicilo-
nalmente se han matriculado en carreras técnicas: En el afio
1.988, sdlo, un 2% del alumnado de las FKscuelas Técnicas
eran mujeres, a pesar de que en ese mismo afio el porcentaje
de matriculacién de la mujer en la Universidad era
equivalente al de hombres (M.E.C, "Guia didactica para una
educacion no sexista'. Madrid, 1.988). Aungue la situwacidn
haya variado en los ultimos afos, slguen existiendo
diferencias en el rendimiento desde el punto de wvista
cualitativeo, lo gue puede deberse, entre otras razones, a

la aplicacion de distintas pautas atribucionales.
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Se ha estudiado la influencia de la edad como rasgo
independiente e interaccionando con el sexo del sujeto. Los
estudios realizados (Kun, 1.977; Kelley, 1.972; Nicholls
1.978; Rogers, 1,980) ponen de manifiesto los efectos de la
edad de la persona en las atribuciones que realiza aunque,
como dice Rogers, las investigaciones que existen son
insuficientes para conocer la evolucidén del desarrollo

atribucional.

El estudio eveolutivo de mayor interés sigue siendo el
de Kelley (1.972) sobe los '"esquemas causales" que hacen
referencia a las cfeencias generales y estables que tienen
las personas sobre las causas asocladas a ciertos
resultados, Los ﬂiﬁos, segin este autor, utilizan distintos

esgquemas gque los adultos:

Antes de los 6 anos no utilizan esquemas causales ¥
antes de los 9 afios aplican lo que Kun (1.977) denomina
"esquemas de compensacidén inversa" por los cuales, sl son
constantes los niveles de éxito y capacidad para realizar
tareas de distinta dificultad, es necesario variar el .

esfuerzo.

Con la edad, y a medida que se desarrolla su capacidad
evaluativa, el nifo va tomando conciencia de la relacidn

que existe entre niveles de habilidad y esfuerzo obtenido
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(Nicholls, 1,978). Los conceptos de esfuerzo y habilidad se
van diferenciando progresivamente y es alrededor de los 11
anos, cuando aparece la habilidad como factor interno y

estable (Stipeck, 1.984; Wittrock, 1.986).

En relacion con factores externos que pueden influir

en las atribuciones que realiza el alumno, destacamos por
su importancia y por el objetive de nuestro trabajo,la
influencia del profesor. En un estudio realizado por Bar-
Tal y Guttman {1.981) se afirma gue las atribuciones hechas
por los alumnos, los padres y los profesores, respecto al
éxito académico de aquellos, son diferentes y, en los tres
casos, el profesor se considera la principal causa de

exito.

El profesor, a través de su conducta, estd deter-
minando el tipo de atribuciones gue hace el alumno. Se ha
estudiado el efecto de las elogios y de las criticas
profesor (Cooper, 1.977; Meyer, 1.980; Rogers, 1.980). Este
autor peone de manifiesto que cuantas mas criticas recibe el
alumno, menos posibilidades tiene de percibir la relacién
entre esfuerzo y resultados. Meyer (1.980) afirma que, a
través de los elogios del profesor, el alumno percibe el
nivel de éxito alcanzado, el esfuerzo realizado asi como la
capacidad que, segun el profesor, posee: si después de

hacer bien una tarea el alumno no recibe ningun elogio,
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puede inferir gque no se ha esforzado mucho y gue, por lo
tantc, el resultado se debe a su capacidad. En el caso de
que haya fracaso en la tarea y no reciba ninguna critica,
el alumno puede suponer que su profesor cree gque se ha
esforzado lo suficlente, pero no lo ha consequido por falta

de capacidad.

Meyer suglere que, de acuerdo con el esquema causal
gue los alumnos tienen sobre la relacién entre esfuerzo y
habilidad, pueden inferir el pensamiento del profesor sobre
su capacidad con cierto margen de confianza. Esta
afirmacidn, ldégicamente, esta condicionada a la edad de los

alumnos que hacen la atribucién.

De acuerdo con la teoria general a la que antes nos
hemos referido, el alumno que triunfa atribuird su éxito a
sus propios méritos, mientras que el gque fracasa buscara
causas externas que justifigquen los resultados obtenidos.
Sin embargo, una investigacion de Bar-Tal (1.979) viene a
demostrar que los ninos de 10-11 afnos suelen atribuir su
éxito a factores externos y el fracaso a factores internos,
lo gue les hace mas vulnerables., La explicacidn que da este
autor es gue los profesores suelen considerarse
responsables de los progresos de sus alumnos mas que de sus
fracasos, y esta atribucidn condiciona los juicios causales

que estos hacen. Los resultados de Bar-Tal, discrepantes de
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otras investigaciones, pueden deberse a la edad de los
sujetos de la muestra, ya gue este rasgo es, como hemos
indicade anteriormente, uno de los determinantes de las

atribuciones.

Al estudiar los patrones atributivos del escolar es
importante no solo conocer las atribuciones gue hace sino
también el valor gue concede a los distintos factores
causales que utiliza. Rogers (1.980) nos muestra como la
valoracién del éxito varia con la edad y tiene también
relacién con el sexoc del alumnc, aunque este autor afirma
que es necesario realizar mds investigaciones en el aula
gue nos permitan descubrir los determinantes de las atri-

buciones y por qué los alumnos hacen las atribuciones gque

hacen.
4, Consecuencias de las atribuciones

Hemos visto los factores gue determinan las atribu-
cidnes causales, ahora bien, si estas atribuciones no se
reflejaran en la conducta de la persona, no tendrian
interés. Sabemos gque estas atribuciones condicionan 1la
conducta del sujeto en situaciones de logro, un buen numero
de investigaciones avalan esta afirmacidén (Weiner vy

Russell, 1.978; Heckhausen, 1.980; A. Tapia, 1.983}.



98
“Bien sea que la motivacién de logro leve a las personas a realizar distintos
tipos de atribuclones Weiner (1.974) o si la motivaclén es un efecto de estas
atribuciones (Kukla, 1.972), lo cierto es que las atribuciones causales influyen
en las reacciones afectlvas ante el éxito o el fracaso, en la formaclén de

expectativas de éxito y en la ejecucion posterior* (A. Tapia, 1.985, pag. 98)

En la mayor parte de las investigaciones realizadas
sobre las consecuencias de las atribuciones del profesor,
estan implicitos los efectos en el comportamiento y rendi-
miento del alumno aungue, en la mayoria de los casos, no se

ha estudiado explicitamente esta relacién.

Existe evidencia empirica sobre la relacidén entre las
atribuciones del profesor al comportamiento del alumno y el
"feedback" que este alumno recibe (Cooper y Burger, 1,980;
Covington y Omelich, 1.984; Peterson y Burger, 1.984). ILa
mayor parte de los estudios sobre los efectos de las
atribuciones del profesor, se han centrado en las
respuestas de refuerzo a los alumnos. Encontramos alguna
investigacion scobre otros aspectos de la conducta cuyos
resultados son sugestivos pero no concluyentes: numero de
interacciones (King, 1.980); tipo de metas que el profesor
propone a sus alumnos (Brophy y Rohkemper, 1.981) y algunos
otros (la relacidn de estos trabajos se puede ver en "The

Handbook of Research on teaching'"; 1.986).
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Por lo que se refiere a las consecuencias de las pa-
utas de atribucidn gue utilizan los alumnos, parece que
estan relacionadas con la "perseverancia para conseguir un
resultado" (Andrews y Debus, 1978), con la '“eleccién de
tareas" (Fyans y Maher, 1979), con el "nivel de refuerzo"
concedido por su éxito o su fracaso (Weiner, 1979;

Heckhausen y col. 1985; Nicholls, 19786).

De los escasos estudios realizados en el contexto del
aula, merece citarse el de Dweck, 1975. Este autor
selecciondé un grupo de alumnos con serios problemas moti-
vacionales, que habian seguido un programa de reeducacién
de la atribucidn y comprobd que los alumnos, después del
tratamiento, atribuian su fracaso a la falta de esfuerzo
mas que a su baja capacidad y mejoraron notablemente su
rendimiento. Estos datos estan de acuerdo con el papel que
tiene la atribucidn en la teoria de Weiner. Segun este au-

tor:

"Cada una de las dimensiones de causalidad tiene implicaciones o consecuencias en
el pensamiento y en la accion, cada una de ellas tlene una funcidn psicologica

primaria asl como efectos secundarios” (Welner, 1979, pag. 34).

La dimension de estabilidad hace referencia al cambio
de expectativas gue siguen al éxito o al fracaso: lLa

adscripcion de los resultados a factores estables, produce
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mayores cambios de expectativa (incremento después del
éxito y disminucion después del fallo) que las adscripcio-
nes a causas inestables (Meyer, 1980; Weiner, 1979, 1985).
Estas predicciones se basan en que si la persona atribuye
sus fallos a factores inestables, las expectativas de éxito
pueden ser revisadas ya que el fracaso no ha dependido de
él. Las atribuciones a la capacidad y al esfuerzo (factores
estables), son las gue mejor predicen las expectativas del
alumno (Andrew y Debus, 1978; Weiner, 1980; Navas,

Sampascual y Castejon, 1992).

Las atribuciones pueden considerarse como variables
independientes gque influyen sobre las expectativas (Weiner,
1978, 1980; Alonso Tapia, 1986) y que, a su vez, influyen
en la motivacién. Covington y Omelich (1979, 1984)
refutaron la teoria de Weiner afirmando que la relacidn de
las atribuciones de esfuerzo y capacidad con las expecta=-
tivas no siguen la direccién de causalidad expresada por
aquel autor, sino que las atribuciones son mas reflejo y
reacciones que causas de la ejecucién. En 1986, Weiner re-
formula su teoria admitiendo gue las expectativas influyen
en las atribuciones causales pudiendo ser consideradas como
variables dependientes. Establece una relacidon bidi-
reccional entre atribuciones y expectativas: "esas uniones
simetricas de causa-efecto producen ciclos recurrentes en

donde cada factor altera al otro" (Weiner, 1986, pag. 241)
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El "lugar de atribucidén" estad relacionade funda-
mentalmente, segun Weiner, con las reacciones afectivas.
Otros autores (Lerman, 1978; Palenzuela, 1982; Montero,
1990) confirman gue la atribucidn a factores internos au-
mentan las reacciones afectivas; en esta misma linea, Wei-
ner especifica gque la atribucién al esfuerzo tiene una
mayor influencia sobre el afecto que la de habilidad a
diferencia de Nicholls (1.976) gquien habia indicado que el
impacte de las atribuciones causales sobre la afecti-~
vidad de la persona esta mediatizado por la importancia
que la tarea tenga para la autoestima del alumno y ésta
depende fundamentalmente de la valoracidén social. En este
sentido, nuestra sociedad reconoce prioridad a la inteli-
gencia : "El esfuerzo es virtuoso, pero es mejor tener
habilidad" (Nicholls, ob. cit. pa&g, 306). Segun esto, la
adscripcion del éxito a la capacidad tiene efectos supe-
riores gue los relatives al esfuerzo. Estos datos son
ratificados por Ames y Felker (1979) y Heckhausen (1978},
guien anade que las consecuencias afectivas son muy des-
tacadas cuando un fracaso inesperado se atribuye a la baja
habilidad en vez de a la falta de esfuerzo, lo que obli-

garia al sujeto a revisar su autoconcepto académico,

Aungque los distintos autores estan de acuerdo en la
influencia de las atribuciones en las reacciones afectivas,

no ocurre lo mismo cuando se trata de explicar como se
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produce esta repercusién. Ya hemos visto las discrepancias
de Weiner y sus colaboradores, con Covington y Omelich al

respecto.

A traves de las reacciones afectivass, las atri-
buciones ejercen sus efectos en la ejecucidn. Cuando se
trata no ya de atribuciones concretas, sino de atribuciones
generales, es decir, del estilo o tendencia que tiene el
alumno a realizar cierto tipo de inferencias, las con-
secuencias pueden ser peores. Come indica Palenzuela
(1982): hay que distinguir entre una atribucidn situacio-
nal de la gue se hace globalmente a un conjunto de
experiencias (atribucioén generalizada). Si ésta es interna
y estable puede generar, dice el citado autor, bajas
expectativas de autoeficacia con serias repercusiones en la
vida escolar del nifo y en su autoestima. La teoria de la
indefensidn aprendida (Seligman, 1.975) sugiere que 1la
percepcion de la falta de control genera expectativas
negativas ante el futuroc gque pueden ocasionar serias
deficiencias motivacionales y cognitivas. Cuando el sujeto
atribuye esta falta de control a una causa interna se

produce un déficit en la autoestima del sujeto:

* La percepcion de la falta de control unida a una atribucién interna y estable
acerca de la misma esta en la raiz de una buena parte de los cascs de bajo

rendimiento escolar persistente” (Montero Burgos, 1990)
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La atribucién del éxito a causas gque podemos contro-
lar, como el esfuerzo, impulsa la motivacidn, si bien 1la
obtencion de un solo éxito no serd suficiente para motivar
al alumno. Seran necesarias varias experiencias, positivas
y proximas en el tiempo, para gue el escolar pueda percibir
que el éxito se debe a su esfuerzo (Andrews y Debus, 1.978;
Weiner, 1.980). Podemos decir que la persona que atribuye
los resultados de su conducta a causas controlables, se
sentira responsable de su destino, mientras que si
considera que las circunstancias determinan los resultados,

se sentira indefenso y poco motivado.

Basandose en el modelo atribucicnal de Weinexr, Platt
{(1.988) elabora un modelo estructural de las "consecuencias
de las atribuciones de éxito". Este autor trabaja sobre la
hipdtesis de gue las atribuciones a la capacidad y al
esfuerzo tienen un importante impacto en el rendimiento
escolar por tratarse de causas internas. De acuerdo con
este modelo, la atribucidén a la habilidad del pasado
académico tiene un efecto positivo sobre las expectativas
de éxito del alumno y sobre su autoconcepto académico. La
atribucion al esfuerzo, por su parte, afecta positivamente
la bresencia de esfuerzo y el desarrollo del auvtoconcepto
acadéemico. Estas variables intervinientes, a su vez, son

predictivas del rendimiento futuro.
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CAPITULO V
RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS A LAS EXPECTATIVAS DEL PROFESOR

En la ultima fase del proceso, nos encontrames con el
alumno gquien, a partir de las expectativas percibidas,
interpreta sus éxitos y sus fracasos mediante atribuciones
causales que van a influir en su autoconcepto y en su

comportamiento académico.

Como efecto de las expectativas del profesor se han
estudiado las egxpectativas del alumno bajo estos dos
titulos: Autoconcepto de habilidad y expectativa hacia el
futuro, ambos conceptos forman parte del mismo factor (Ec-

cles y wigfield, 1.985).

Aungque el estudio del yo estd presente en la
Psicologia desde sus origenes, es a partir de 1.950 y es-
pecialmente en las dos ultimas décadas, cuando se ha
incrementado el interés por los constructos de "self" y
particularmente por el autoconcepto. Actualmente, este
constructo es una varilable fundamental en cualguier
estudio sobre conducta. La relevancia del tema se ha
puesto de manifiesto en los dltimos afios por el creciente

numero de publicaciones en revistas de tanto prestigio
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como son "Journal of Educational Psychologie" o en el
"British Journal Educational Psychologie". También en
Espana se viene trabajando desde hace tiempo en este area
de investigacidon (Musitu y Roman, 1.982, 1.983; Serrano,

1.981; Santos, 1982}.

1. Naturaleza del autoconcepto,

La dran diversidad de enfoques para explicar la
naturaleza del autoconcepto hace gque podamos disponer de
una amplia y rica base tedrica pero, al mismo tiempo, nos
encontramos con tal heterogeneidad gque es practicamente
imposible sintetizar o comparar los estudios realizados.
Las revisiones de investigacidén sobre autococepto (Wylie,
1.974, 1.979; Burns, 1.979; Shavelson, 1.976) enfatizan la
falta de unidad tedrica y la escasa calidad de los
instrumentos utilizados en la mayoria de los estudios.
Pero en la revision que hace Wylie (1.979) sobre los
trabajos realizados hasta entonces, este autor concluye
que, a pesar de los escasos resultados obtenidos, los
constructos referidos al "si mismo" son potencialmente muy
importantes tanto en el aspecto tedrico come en su

aplicacidn.
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En 1.976, Shavelson apoyandose en la investigacidn
anterior, elabora un modelo al gque incorpora huevos
aspectos, como son: el caracter multidimensional y 1la
estructura jerdrquica. Este modelo ha sido aceptado
generalmente en estudios posteriores; el autoconcepto deja
de ser una realidad unitaria y se analiza su naturaleza
multidimensional. Los diferentes autores se centran en
distintos aspectos o componentes del autoconcepto y los
definen en términos tan diferentes como: autoimdgenes,
autoconcepciones, esguemas, metas, tareas etc. El
autoconcepto es un fendmeno de miltiples aspectos con una

estructura dinamica:

""Los componentes del yo deben comprenderse camo sistemas dindmicos y en
desarrollo que reflejan a conducta, pero tamblen, y esto es lo mas importante,que la

determinan” (C. Rogers, 1.987, pag. 139)

El autoconcepto es, por 1lo tanto, un constructo
hipotético gue nos permite comprender la conducta y que,
aunque se utiliza frecuentemente en singular, hace refe-
rencia a diferentes realidades que pueden ser inconsisten-

tes e incompatibles entre ellas (Burns, 1.990).

Podemos estudiar los distintos autoconceptos como

realidades estaticas, sin embargo, parece mas apropiado,
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referirnos al autoconcepto como un proceso: "Las palabras
autoestima, autoevaluacidén y autoaceptacidén pertenecen a
este proceso dindmico de conceptualizacién de 1la

experiencia" (Burns, 1.990, pdg. 68).

Entre las funciones del autcconcepto, cabe citar en
primer lugar, la de ser fuente de motivacion. Cantor
{1986) afirma que no puede ser entendida la motivacién sin
una referencia expresa al autoconcepto. Sobre las formas
de convertir los motivos en metas concretas & intenciones
de accidén, Nutin (1.984) indica 1la necesidad de
personalizar la motivacion, funcidn gue atribuye al auto-
concepto. Algunos autores han planteado la personalizacidn
de la motivacion en términos de autoconcepciones de si
mismo, como puente entre motivacién y conducta. Estas
autoconcepciones se plantean como Ytareas de vida"
(Cantor, 1986); los 'si mismos posibles" (Markus, 1.977:
Markus y Nurius, 1.986) o los "gi mismos deseados"

(Schienquer, 1.985).

2. Autoestinma t 51 1

El término autoestima se ha utilizado frecuentemente
como sindnimo de autoconcepto general: "“Autoconcepto y

auntoestima son dos constructos centrales de las teorias
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fenomenolégicas de la personalidad y se caracterizan en
gran medida en términos de autoevaluacidn" (Bandura, 1987.

pag. 380).

La mayoria de los autores utilizan esta palabra para
designar al componente de la autoevaluacidn, asi
Coopermith (1967) la define como "La evaluacidén que el
individuo hace respecto a si mismo y que se manifiesta en
actitudes de aprobacidn o desaprobacién" (Ob. cit. pg. 4).
Quizas fue James (1.910) el primeroc en destacar este
aspecto del autoconcepto, con la clasica férmula : "Auto-
estima es el éxito de una persona dividido por sus aspira-

clonesh.

El proceso de autoevaluacidn, dgue comprende la
autoestima, necesita unos criterios de referencia, Burns

(1.975) cita tres fundamentales:

1. Relacidn equilibrada entre la autoimagen real (tal
Y como uno cree que es) y la imagen ideal (lo que uno

desea ser).

2. Interiorizacién de 1los Jjuicios de 'otros sig-
nificativos". La autoestima implica un aspecto perceptivo

de la competencia personal o de la posesion de atributos
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valorados positivamente. Esta percepcién esta condi-
cionada por los otros significativos y es expresada vy

transmitida a través de la conducta.

3. Responder a las exigencias de nuestra identidad:
la autoevaluacién es sindnimo de evaluacidon positiva y
todos estamos motivados basicamente a evaluarnos a noso-
tros mismos. Segun la teoria de la autoconsistencia, acep-
tamos las evaluaciones de los demas en la medida en que
sean coherentes con las nuestras y rechazamos aguellas que
discrepan de nuestras autoevaluaciones. Sin embargo, la
teoria de la autoestima considera que todos necesitamos la
aceptacion de los demas: "La validez de la autoevaluacién
se comprueba comparandola con lo que creen los otros y con
las actitudes gue mantienen hacia nosotros" (Festinger,

1.954).

Las personas con alta autoestima son menos vulnera-
bles a la evaluaciodn externa y se protegen de la autoeva-
luacidén negativa utilizando mecanismos de evitacién; por
el contrario, las personas con baja autcestima utilizardn
en su defensa mecanismos como la proyeccidn o la regre-
sion; estos sujetos son mas influenciables por las expec-—
tativas de los otros y mds vulnerables a las expectativas

de fracaso.
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Coopermith realizdé una importante investigacidén con
una amplia muestra de nifios de 10 y 12 arfos, concluyendo
que a estas edades los niveles de autoestima suelen ser
bastante estables y por lo tanto duraderos. Esta investi-
gacion, gque ha tenido gran difusidn, presenta serias
limitaciones debido a gue los datos se obtuvieron mediante
entrevista y por tanto, estan sometidos al sesgo del re-
cuerdo selectivo sobre 1o que ocurrid hace afos. Sin em-

bargo, las concluslones siguen siendo aceptadas:

a) La importancia de los primeros anos en la
formacion de la autoestima basada en la idea de control e

influencia del medio.

b) La escala elaborada para la evaluacién de los
niveles de autoestima, gque abarca un amplio abanico de
actitudes hacia el yo, sigue siendo un instrumento muy
util para evaluar variables del autoconcepto dadas sus
cualidades psicométricas a las gue haremos referencia en

la segunda parte de este trabajo.

En nuestro investigacion hemos incluido ademas del
autoconcepto general, la dimensidn académica del mismo.
Conforme al modele de Marsh (1.990 y 1.992); Marsh vy

Shavelson (1.985), consilderamos esta dimensidn como sujeto
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especifico con una estructura propia bien definida que

permite un tratamiento independiente.

En la edad escolar, el autoconcepto académico pasa a
ocupar un lugar central en la estructura del autoconcepto
siempre que las experiencias de éxito le permitan mantener
su autoestima. En el caso de reiterados fracasos, el
alumno desarrollara estrategias defensivas colocando el
"vo académico" en una posicién inferior y realizando
atribuciones externas que le permitan mantener su nivel de
autoestima. El escolar, posiblemente, buscard otras areas
de actividad gue le proporcionen los eéxitos necesarios
para alimentar su autcestima; de no encontrar recursos que
compensen su bajo rendimiento, su bajo autoconcepto
acadeémico puede suponer una amenaza seria para aquella
(Heckhausen, 1.985) . En estos casos se produciri,
seguramente, una devaluacién de la wvida académica y en
consecuencia una desmotivacion por el trabajo escolar.
Segun Covington y Beery (1.976) la naturaleza competiti#a
del éxito escolar implica gue sdlc los mejores pueden
obtenerlo y por tanto, los estudiantes procuraran proteger
su autimagen de habilidad, atribuyendo sus fracasos a la
falta de esfuerzo. No sdélo sesgaran las atribuciones

causales hacia el esfuerzo, sino gque pueden conducirse de
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acuerdo con estas atribuciones causales asegurando un

rendimiento deficiente.

Meyer (1.980) sustituye el autoncepto de habilidad
general por percepciones de habilidad para realizar tareas
especificas. Este autor nos indica que no se trata de un
concepto rigido, sino que puede cambiar en funcidn de 1la
frecuencia de éxitos y fallos asi como del orden en que

estos sucedan.

3. Expectativas, autoconcepto v rendimiento escolar

En el campo de la Psicologia de la Educacidn, los estudios
sobre autoconcepto han buscado respuesta a cuestiones

practicas como son:

A) ¢Cual es la relacidn entre autoconcepto del alumno
y rendimiento académico?
B) ¢Que papel desempefia el '"feedback" y las ex-

pectativas en los cambios de autoconcepto y rendimiento.

A. Autoconcepto y rendimiento. Numerosos estudios han
investigado la relacion entre estas dos variables, podemos
citar entre otros: Brookover (1.964); Purkey (1.970);

Covington (1.980); Chapman (1.988, 1.990). En Espaha son
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conocidos los realizados por Gimeno Sacristan (1.976) vy
Rodriguez Espinar (1.982). La revisién de la literatura
sobre autoconcepto y nivel de logro "demuestra claramente
una persistente Y significativa relacidn entre
autoconcepto y rendimiento escolar" (Burns, 1.990, p&ag.

15) .

La correlacion entre autoconcepto y rendinmiento,
aungque significativa, no suele ser muy alta; esto puede
deberse a los instrumentos utilizados para medir las va-
riables, especialmente cuando se wutilizan pruebas de
amplio espectro para el autoconcepto. Estd demostrado que
la correlacidn es mayor cuando se estima la dimensidn
académica en vez del autoconcepto general,

Es muy dificil determinar si existe relacién de
causalidad entre estas variables ya que la mayoria de los
estudios realizados son correlacionales. Aungue la simple
observacioén parece indicar la doble direccidén de esta
relacidén, los estudios que han tratado de aislar las

variables independientes, no son consistentes.

Brockover (1.964, 1.967) realiza wun estudic lon-
gitudinal con alumnos de 12 a 17 afos y llega a la conclu-
sioén de gque las evaluaciones de las personas significati-

vas, percibidas por el alumno, condicionan su autoconcepto
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y tendra un efecto en el logro académico de manera que,
segun este autor, ningun alumnc gue fracase tendra un altoe
concepto de si mismo si bien, no todos los gque tienen un
elevado autoconcepto tendran alto rendimiento. Es decir,
que el alto nivel de autoconcepto es condicidén necesaria,
pero no suficiente, para obtener buenos resultados. En
este trabajo, con una muestra de mdas de mil alumnos, se

pone de manifiesto que:

1. El1 autoconcepto correlaciona significativamente
con las evaluaciones de los otros significativos que el

alumno percibe.

2. Existen autoconcepciones especificas de habilidad,
relacionadas con areas especificas de rendimiento
académico, gue son mejores predictores del rendimiento que

el autoconcepto general de habilidad.

Estudios posteriores (Calsyn y Kenny, 1977; Covington
y Omelich, 1.980; March y Parker, 1.985; Chapman, 1988,
1.990) sobre la direccidén que sigue la relacidn causal
entre autoconcepto académico y rendimiento escolar, apoyan
el predominio causal del logro académico sobre el
autoconcepto: Las evaluaciones de los otros, percibidas

por el alumno, y el "feed-back" que recibe de ellos son
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una consecuencia y no la causa del autoconcepto académico.
Segun esta afirmacidon, los profosores deberian esforzarse
para gue los alumnos rindan mas consiguiendo asi, de forma

indirecta, reforzar su autoconcepto.

Los dos modelos, a los que nos hemos referido,
coinciden en lo fundamental: Existe relacion significativa
entre autoconcepto general, autoconcepto académico y el
rendimiento. Si bien es cierto que los estudios realizados
no aclaran suficientemente el tipo de nexo causal y aungue
es una cuestion importante, no creemocs que sea 10

fundamental, como dice C. Rogers (1.987):

" Basta con saber que ambas variables se refuerzan mutuamente y que el influjo de
otros significativos (especialmente padres y profesores) es decisiva en el desarrollo

del nifio" {C. Rogers, ob. cit. pag. 145)

B. "Feed-back" de los otros significativos, autoconcepto
y expectativas, La aceptacidén o rechazo de los logros
escolares del nifo por parte de las personas para él sig-
nificativas, es esencial no solo para el desarrollo de su
autoconcepto, sino para su nivel de autoestima (Purkey,

1.970; Musitu y Roman, 1.982; Smith, 1.988).
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La familia constituye uno de los pilares en los que
se apoya el nivel de autoestima de la persona a lo largo
de su vida; durante la edad escolar, la evaluacién de los
padres y su actitud hacia la escuela es un factor
determinante en la formacién del autoconcepto académico
(J. Serrano, 1.98l). En general, hay un sesgo hacia los
resultados escolares de sus hijos porque el rechazo esco-
lar esta mal aceptado por la sociedad: "En la familia se
da el terreno abonado para que el muchacho adguiera el
nivel de autoestima adecuado extrapolando el sentide de
fracaso y baja autoestima a un marco social mds amplio™

(Musitu, Roman y Martorell, 1.983, pag. 32).

La escuela proporciona al nific nuevas experiencias a
través de las cuales recibe informacion sobre la
evaluaciodon de sus habilidades. En este contextec ird apre-
ciando la dimensidén académica del autoconcepto: el nifio se
ve, poco a poco, como un alumno buenc o malo y va desarro-
llando progresivamente una autoconciencia de eficacia en
las distintas areas del "curriculum". El profesor y los
companeros se convierten en los otros significativos que

van a condicionar la estructura del "self académico".
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El profesor puede estimular el autoconcepto del
alumno y potenciar su rendimiento, expresando expectativas

positivas y realistas acordes con sus habilidades.

Los escolares menos dotados pueden tener también
experiencias de éxito, sl el profesor establece mnetas
adecuadas a su capacidad y les proporciona los recursos
necesarios para alcanzarlas. El alumno seguira un camino
de progreso siempre gue compita consigo mismo mds gue con
otros compafieros, superando sus anteriores niveles de
legro. No se trata de crear falsas expectativas, ni de
exagerar sus méritos, ya gque los alumnos tienen en sus
companeros otras referencias con las gue se puede
comparar, sino de hacerles responsables de su propio
éxito. Se cuenta con datos empiricos suficientes (Rotter,
1.956, Weiner, 1.980) para afirmar gue los alumnos =cse
esfuerzan en realizar una tarea siempre gue se les
considere responsables de los resultados, es decir, cuando
las atribuciones internas predominan sobre las externas.
La relacion entre expectativas, autoconcepto y rendimiento

queda reflejada en la figura ne 4.
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Figura 4
Proceso circular del "efecto de expectativa"
Relacién entre expectativas, autoconcepto y
rendimiento escolar.

Fuente: Adaptado de BURNS (1.990)
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4, La medida del autoconcepto.

L Ecuyer (1.985) clasifica los métodos de exploracién
del concepto de si mismo en dos grandes grupos: métodos

autodescriptivos y técnicas de inferencia.

1) Los métodos autodescriptivos o de autoinforme
comprenden la autodescripcidn libre y la autodescripcion a
traves de cuestionarios. Estas técnicas, gque se basan en
el conocimiento del sujeto a través de sus respuestas,
tienen serias limitaciones en las que se apoyan sus

detractores.

Cattell (1.946) ya sehfald los principales problemas
que se pueden plantear: "a) falta de conocimiento por
parte del sujeto; b) distorsidn de las respuestas; c) fal-
ta de un continuo de medicidén; d) falta de comprension de

las preguntas" (pag. 342).

La mayor dificultad, sin duda, wviene dada por la
falta de conocimiento de nuestro propic yo; la introspec-
cidén estard condicionada por la edad y demds cualidades de
la persona que le permiten discernir, con mds o menos cla-

ridad, los distintos componentes del yo asi como el nivel
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de informacidn posible. Asimismo, tenemos que contar con

la dificultad que supone expresar los rasgos de conducta.

La distorsion perceptual producida por distintos
mecanismos de defensa, asi como la de las respuestas
condicionada por la "deseabilidad sgocial" son incon-
venientes que debemos conocer y que se pueden controlar,
en parte, con procedimientos psicométricos. En todo caso,
siempre es necesario contar con la motivacidn del sujeto
para consegulr la mayor sinceridad y objetividad en las

respuestas.

Algunos autores (Comb, 1.963; Parker, 1.966) ponen de
manifiesto que no hay gue confundir la autoimagen o ex-
presion del sujeto de su yo y el autoconcepto. Aunque asi
sea, nos interesa conocer la percepcidn que el sujeto tie-
ne de si mismo porgque, como dice Purkey (1.970), gran de-
fensor de estas técnicas: "La evaluacidn subjetiva de la
propia estima estéd, en la mayoria de los casos, en sustan-
cial concordancia con su expresién conductual" (Ob. Cit.
pag. 87). En nuestra opinidn, estas técnicas pueden
proporcionar  una informacidén muy valiosa y  son

indispensables en muchos casos.
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Las ventajas que ofrecen los cuestionarios autodes-
criptivos especialmente en cuanto a facilidad de aplica-
cién, hacen gue estos instrumentos sean muy utilizados en

el ambito educativo.

La validez de las escalas de autoconcepto, que ha
sido cuestionada por algunos autores, es muy variable y
depende de las cualidades concretas del instrumento. Para
comprobar la validez de constructo, Wylie (1.974) realizod
un trabajo sobre 93 instrumentos y obtuvo correlaciones
bajas, excepto en siete casos gue arrojaron correlaciones
proximas a .80. Pero como dice este autor, no es extrano
ya gue parten de constructos diferentes y por lo tanto las

escalas no son equivalentes.

Por lo que se refiere a la fiabilidad, hay una gran
variedad en los instrumentos: en la recopilacidn que hace
Burns (1.990) enc_:oni:xiéuiics";3“.r algunos con elevados
coeficientes de fiabilidad =i tenemos en cuenta gque
hablamos de medida de  personalidad. En nuestra
investigacién hemos utilizado dos instrumentos de este
tipo: "Inventario de autocestima" (S. Coopermight) y escala
de ‘'autoconcepto acadamico'" (W. B. Brookover) cuyas

caracteristicas psicométricas describiremos en el capitulo

VIIT.
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Las técnicas de inferencia, segun la clasificacidn de
L Ecuyer (1.985), incluyen los "tests proyectivos” y el
"si mismo inferido". Estos instrumentos pretenden evitar
la influencia del examinado, a la gue hemos hecho
referencia anteriormente. Pero la objetividad en
Psicologia es muy relativa, maxime cuando gueremos medir
rasgos de personalidad, y asi ocurre, como dice Wylie
(1.974) que el examinador puede incurrir en las misnmas
desviaciones gue el denomina "distorsiones motivaciona-~
les”, No podemos negar que la inferencia es un buen camino
para el conocimiento del yo, pero también tiene grandes
dificultades; es hecesario definir claramente las pautas
de observacion de la conducta vy tener suficiente
capacitacidén y experiencia para que los metodos obser-

vacionales proporcionen resultados correctos.
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CAPITULO VI

EL MARCO DE LA INVESTIGACION: PROBLEMAS METODOLOGICOS

1. E1 marco de la investigacién.

La investigacion pedagdgica tradicionalméhte se ha
centrado en el alumno: el estudic de otros factores edu-
cativos solo tienen entidad en la medida en que pueden
incidir en é1. Asi el profesor sera objeto de estudio por
gue su comportamiente influye en el aprendizaje del alum-

no.

El paradigma "proceso-producte" ha estudiado los
efectos de las acciones del profesor sobre el rendimiento
del alumno con el fin de mejorar la eficacia de la ense-
fanza. Sequn Wittrock (1.989): "ha sido el mas productivo
y vigoroso de los programas de investigacién de la
ensenanza durante las ultimas décadas" (Ob. cit. pag. 94).
Las caracteristicas de este paradigma segun el citado

autor, son las siguientes:

1. Respondiende a una tradicion conductista, parte de
la base de gue las variaciones de la conducta docente

estan relacionadas con variaciones en el rendimiento del alumno.
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2. La investigacidén sale del laboratorio y entra en
el aula como lugar donde los hechos ocurren de forma
natural.
3. El programa de investigacidn tiene, la mayoria de
las veces, implicaciones practicas por lo que este modelo
ha sido utilizado preferentemente en los estudios de

politica educativa.

A mediados de la década de los setenta aparece un
nuevo enfoque en la investigascidn educativa: la conducta
del profesor y la interaccidn con sus alumnos estd muy
influenciada y determinada por el proceso de pensamiento
de los profesores. Sobre este principio se va a desarro-
llar un nuevo paradigma de investigacidén que se conocera

con el nombre de "pensamiento del profesor".

"La vida en las aulas", obra escrita por Jackson
(1.968), se ha considerado como el origen de esta nueva
etapa. Este libro supuso en su momento, una verdadera
revolucidén por dos motivos: 1) Preocuparse y centrar la
atencidén en el pensamiento del profesor 2) considerar el
aula como una variable contextual muy importante. Su gréan
contribucion a la Pedagogia fue el destacar la enorme
complejidad de las tareas del profesor, elaborando la

distincidén conceptual entre las fases preactiva e interac-
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tiva de la ensenanza que se utilizarda en estudios
posteriores. Este autor recalca la importancia del pensa-

miento del profesor al indicar:

"Un vistazo al lado oculto de la ensefianza puede aumentar nuestro
conocimiento de los hechos mas visibles y mejor conocidos del proceso”(Jackson,

ob. cit. pag. 7) .
Aunque podemos considerar la cbra de Jackson como el
origen del nuevo paradigma, tiene gue pasar alguin tiempo
antes de gque el "Pensamiento del profesor" entre de lleno

en el campo de la investigacidén y adquiera entidad propia.

Clark y Yinger (1.980) lo definen como: al conjunto
de procesos psicoldgicos basicos que tienen lugar en la
mente del profesor quien organiza y dirige su compor-

tamientoc antes y durante la ensehanza.

Este paradigma se ha desarrollade fundamentalmente en
el ambito norteamericano y no ha tenido en nuestro pais
una incidencia relevante aungue se han llevado a cabo
trabajos muy interesantes (Pérez Gomez, 1.984, 1.988;

Contreras Domingo, 1.985; Marcelo Garcia, 1.987).

Un hito fundamental en la corta historia de este

modelo de investigacion, fue la sesidn de la Conferencia
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Nacional, organizada por el Instituto Nacional de Educa-
clion de la Universidad de Michigan, en el afio 1.974, donde
gquedaron establecidas las bases de la futura investigaciodn
de este programa. El panel n¢ 6 de esta conferencia elabo-
ré un informe (1.975) en el gue se definen los principios
y el area de investigacion sobre procesos de pensamiento
del profesor. Un arno desbués, esta Universidad trabaja vya
en el primer programa riguroso que fue dirigido por el

profesor CH. M. Clark.

Los supuestos basicos del nuevo paradigma son citados

por Clark y Yinger (1.980, pag. 4 y 5):

- La investigacioén sobre pensamientos del profesor no
persigue leyes generalizables.

- Los criterios de validez interna y externa se
cambian por el de validez ecoldgica.

- Las generalizaciones, que se derivan de este tipo
de investigaci?n, no son tanto predictores de hechos
futuros como guias para la comprensién de situacicnes y
contextos particulares.

- Aparecen nuevas estrategias de investigacion: el
anadlisis estadistico inferencial no es esencial, sino que

se aplican fundamentalmente estadisticas descriptivas.
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Lo primordial en este tipo de investigacidén es 1la
preoccupacion por los procesos que tienen lugar en la mente
del profesor durante su actuacidén profesional, y se basa

en las sigquientes premisas:

1. El profesor es un sujeto reflexivo ¢gue tiene
creencias, toma decisiones, emite Jjuicios y dgenera
rutinas.

2. Los pensamientos del profesor guian y orientan su
c¢onducta.,

3. Los pensamientos del profesor orientan la conducta
de sus alumnos (Clark y Yinger, 1.979; Shavelson y Stern,

1.983).

Entendemos que ambos paradigmas: "proceso-producto' y
"pensamientos del profesor" no tienen por qué oponerse,

por el contrario, deben ser complementarios.

Clak y Peterson (1.986) elaboran un modelo, gue
aparece en el "Third Handbook of Research on Teaching",
con el fin de integrar la investigacidn sobre pensamientos
del profesor y la investigacidén de 1la conducta del

profesor y sus efectos en los alumnos (ver figura 5).
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Como podemos observar, el modelo representa con
sendos circulos las dos grandes Aareas de 1investigaciodn
que, segun sus autores, estan interrelacionadas y sdlo
pueden entenderse cuando se estudian las dos dimensiones

en mutua relaciodn:

1¢. Acciones del profesor y sus efectos observables:
La conducta del profesor en la clase tiene unos efectos
sobre sus alumnos gue podemos observar: influye en la
conducta del alumne y en su rendimientc. A diferencia del
paradigma clasico que presupone una causalidad unidirec-
cional, la relacidn entre las tres variables, gque incluye
este area, no es lineal sino circular. Esta relacidén ha

dado lugar a muchas investigaciones.
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Figura 5

Modelo de integracion de la investigacion sobre pensamientos del profesor y de la investigacion sobre
acciones del profesor y efectos observables (CLARK y PETERSON, 1.986).
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2%. Procesos de pensamiento del profesor: Comprende
tres grandes categorias: a) Planificacidén del profesor
(pensamliento preactivo}, b) Interaccidn entre pensamiento
del profesor y toma de decisiones, c) Teorias y creencias
del profesor. Estos campos estan interrelacionados entre

si como se refleja en el modelo.

Teorias y creencias del profesor. Aungue en principio
no se le prestdé mucha importancia, hoy es la gue mas
atencioén recibe de las tres areas. Nos interesa especial-
mente por el tema de nuestra investigacidn; creemos gque de
todas las creencias gue tienen los profesores, las mas

importantes son las gque tienen sobre sus propios alumnos.

Queremos situar este trabajo dentro de este contexto,
tomando como referencia el modelo de Clark y Peterson.
Partiremos de las creencias gue el profesor tiene sobre el
comportamiento aéédémico de sus alumnos (expectativas y
atribuciones), pero nuestro centro de atencién es el
alumno, nos interesa conocer las creencias que tiene sobre
su conducta acadeémica (autoexpectativas Yy auto-
atribuciones) y en que medida estan interrelacionadas con

las del profesor.
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2.Problemas metodoldgicos en la investigacion sobre

expectativas.

La investigacidén de la vida en la clase, sea cual sea
el aspecto que se desee investigar, estad plagada de
dificultades dada la complejidad de relaciones que tienen

lugar en este pequenc mundo.

Los estudios sobre expectativas y atribuciones se
caracterizan por 1la intrincada red de relaciones dque
existen entre las caracteristicas personales, las
percepciones interpersonales y la conducta siempre
compleja de las personas implicadas. El elevado numero de
variables, asi como las miltiples dependencias gue pueden
existir entre ellas, hacen de este area un campo espe-
cialmente espinosoc para la investigacione, maxime cuando
se busca el rigor y la sistematizacidn gque debe acompafiar

a cualquier investigaciédn.

La hipotesis clasica de las investigaciones sobre
expectativas del profesor es: ExP-CP-CA-RA (Exp.prof. -
conducta del profesor- Conducta del alumno- Rendimiento
del alumno). Sin embargo, se pueden considerar otras
hipétesis alternativas como la secuencia: Ex.A-CA-~-ExP-CP-

RA, en la gue se considera la influencia directa de las
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expectativas del alumne y la consecuente conducta, en el
rendimiento. Nosotros vamos a partir de las expectativas y
atribucicnes del profesor, como variables independientes
estudiando su influencia en el autoconcepto y en el

rendimiento del alumno: (ExP-AtP)-(ExA-AtA)-Ac.A-RA.

Cualquiera gue sea la secuencia estudiada se plantean
dos problemas metodoldgicos. El1 primero es la medida de
las variables elegidas y otro, tan importante o mas, lo
constituye la relacion entre las variables seleccionadas y
concretamente la influencia causal de las variables

dentro del proceso.

2.1. La medida de las wvariables. Normalmente en los
estudios sobre expectativas del profesor se han consi-
derado tres variables fundamentales: expectativas del
profesor, conducta del profesor y rendimiento del alumno.
Sin embargo, hay otras variables importantes gue se pueden
tener en cuenta como son: expectativas del estudiante,
autoconcepto y conducta del escolar; no pueden obviarse
las caracteristicas personales del profesor y del alumno
asi como las variables situacionales, relativas al aula o
ambiente donde tienen lugar las expectativas. Trataremos a
continuacién aquellas variables que consideramos mas

importantes.
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Expectativas del profesor: Se han incluido en traba-
jos experimentales utilizando expectativas inducidas me-
diante informacién proporcionada por el experimentador y

gque es asumida por el profesor.

En los estudios correlacionales 1las expectativas
naturales se miden normalmente pidiendo a los profescres
gque clasifiguen a sus alumnos conforme al rendimiento aca-
démico esperado. La clasificacién se utiliza para iden-
tificar grupos con distintos niveles de expectativa. Este
método es facil de realizar y, aungue se ha cuestionado la
validez de la técnica como medida de expectativas académi-
cas, se ha demostrado que existe una fuerte correlacién
entre las calificaciones escolares y las expectativas
medidas con este procedimiento (Dusek y O 'Conell, 1.973;
Mitman, 1.981), lo gue parece demostrar gque es una via
apropiada para evaluar las percepciones del profesor.
También se han obtenido altas correlaciones entre las
clasificaciones hechas a lo largo de un curso, lo gue pa-
rece indicar que el método es fiable para evaluar

percepciones estables a lo largo del tiempo.

Podemos sehalar, sin embargo, algunas limitaciones al
método de clasificacidén de alumnos para medir las

expectativas: 1*) El profesor se ve obligado a situar a
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sus alumnos en unas pocas categorias olvidando las
diferencias individuales, 2®) Puede alegar gque el escolar
tiene distinto rendimiento en diferentes materias por lo
gque muchas veces no se puede hacer una clasificacidn
global e incluso que su posicidn puede variar a lo largo
del curso, 3+*) También puede opinar, gue Jjuzgar
academicamente a sus alumnos es no valorarles en aspectos
fundamentales (no académicos) para el desarrollo de su
personalidad, 42) E1 profesor puede pensar que el
clasificar a sus alumnos va contra sus principios de no

comparar a los estudiantes entre si.

Por todas las razones indicadas, es necesario tener
en cuenta la reaccldn del profesor cuando se utiliza este

tipo de procedimiento en la investigacién.

Expectativas de los alumnos: Teniendo en cuenta la
corta historia de este drea de investigacion, es natural
su limitado desarrollo metodoldgico. Tenemos que refe-
rirnos a dos tipos de expectativas a medir: las que tiene
el alumno respectc a si mismo y las gque tiene en relacién
al profesor. Respecto a las primeras, se han desarrollado
trabajos sobre la validez empirica de instrumentos dentro
de la "teoria de atribucidn'': la futura expectativa de

éxito y fracaso estd bhasada en la autopercepcidn de los



145
determinantes del éxito o fracaso (Weiner 1.980) y aungue
la mayoria de los trabajos han sido realizados en el
laboratorio, se han utilizado también, como hemos visto,
métodos correlacionales en estudios de clase. En estos
casos, se han enpleado como instrumentos de medida,
cuestionarios (Nicholls, 1.978; Johnson, 1.981l; Bar-Tal,
1.982; Platt, 1988; Navas y Sampascual, 1.991) donde se
pide al estudiante que indique entre varias causas cuales
son, en su opinidn, las responsables de su éxito o fracaso
(o0 de su companero) en una tarea académica real o
hipotética. El1 inconveniente estd en la limitacidn de
categorias gque exige la investigacion: el estudiante puede
pensar gque hay otras causas no sehaladas y gue en su caso

pueden ser las mds importantes.

Se han llevado a cabo estudios de expectativas con
estimaclones directas del estudiante sobre su nivel de
competencia académica (Nicholls, 1.976; Stipek, 1.981). Se
ha discutido la validez de estos instrumentos: la relacién
entre las respuestas de los estudiantes y otras medidas
mas objetivas ha sido baja cuando se ha utilizado con los
ninos pequenos (Nicholls, 1.978; Stipek, 1.981;
Blumenfeld y col., 1.982). Sera preciso seguir trabajando
para obtener instrumentos mas refinades wutilizando

distintas metodologias.
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Interaccién profesor-alumno: Se han construido un
gran numero de instrumentos basados en la cobservacion de
la conducta en la clase. El "Dyadic Interaction
Observation System" (Brophy y Good, 1.970) pernmite codifi-
car las interacciones entre el profesor y sus alumnos, no
so0lo desde el punto de vista cuantitative (frecuencia de
respuestas) sino cualitativo, incluyendo ademds distintos
contextos de clase. Este instrumento ha sido objeto de
varias revisiones consiguiendo un alto grado de fiabili-
dad. El procedimiento observacional tiene, sin embargo,
claras limitaciones a los gue nos hemos referido, y por
otra parte, la mayoria de estos instrumentos estan di-
rigidos fundamentalmente al profesor, la conducta del
alumnoc so6lo se codifica cuando aquel esta implicado. La
conducta no verbal (vehiculo propicio para las expecta-
tivas) aungue ha sido considerada en trabajos de laborato-
rio, no se ha aplicado practicamente a situaciones de cla-
se. Estos instrumentos han alcanzadce un buen nivel de
refinamiento, perc no suficiente,como dice Mitman y Snow
(1.985): " es necesario seguir aumentando el andlisis
diferencial de la conducta en clase y sus contextos" (Ob.

cit. pag. 122)

Resultados: La mayoria de los estudios sobre

expectativas se han centrado en resultados cognitivos
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(rendimiento escolar). Existen distintos procedimientos
para medir esta variable desde las calificaciones del pro-
fesor, obtenidas por distintos medios, hasta un elevado
numero de tests estandardizados. Las limitaciones de la
medicién de estos constructos ha sido senalada por distin-

tos autores {(Cronkach, 1.970)

Ultimamente en los estudios de expectativa del
profesor se han incluido medidas de resultados no cogniti-
vas, como son los distintos rasgos de personalidad que
estdn sustancialmente influidas por laos efectos de

expectativa.

2.2.E1 problema de la causalidad.

La naturaleza de 1la causalidad y el papel de 1la
inferencia causal en la ciencia ha sido objeto de innume-
rables controversias. Las ciencias de la conducta por su
parte; "se han replanteado la posibilidad e importancia de
la inferencia causal llegando a superar la tradicional
escision entre métodos experimentales y correlacionales"

(Cronbach, 1.982, pag. 63).

Se ha venido considerando gue unicamente el meétodo

experimental es capaz de dar solucicnes rigurosas al
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problema de causalidad. Sin embargo, se han realizado
experimentos en laboratorio con escasa validez mientras
que encontramos estudios correlacionales muy validos y con
mayor fiabilidad, en los que el investigador ha podido

realizar inferencias causales,

2.3, Vvalidez de los estudios realizados. Recogemos a
continuacién algunas consideraciones sobre la validez de
los estudios realizados en el ambito de las expectativas y

de las atribuciones con diferentes metodologias,

Validez de los experimentos de laboratorio.

Como ocurre en cualguier trabajo de este tipo, en los
estudios realizados en laboratorio, la wvalidez interna
estd garantizada por el control riguroso gue se hace de

las variables a estudiar. (Campbell y Stanley, 1.963)

La validez externa o ecologica, sin embargo, es muy
dificil de consequir ya gque, al tratarse de una situacion
artificial, se prescinde de muchas variables gue se dan en
la realidad y que coexisten con aguellas que son objeto de

estudio.

Otro inconveniente en relacidn con la validez exter-

na, radica en las condiciones de las personas gque parti-
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cipan en el experimento: en la maycria de los casos son
voluntarios y sus caracteristicas no responden siempre a
la poblacidén due representan. Debemos anhadir a estos
inconvenientes, las limitaciones que por razones éticas

tienen algunos experimentos.

Validez de los experimentos realizados en clase.

Aungue los primeros estudios sobre expectativas se
realizaron en laboratoric, pronto se vid, sin embargo, la
necesidad de utilizar escenarios naturales para tener un
conocimiento mads preciso del problema. Se llevaron a cabo
réplicas de los disefios de laboratorio con profesores y
alumnos reales, pero también estos experimentos tienen

serias limitaciones gue afectan a su validez como son:

1. No se puede inducir por razones éeticas, ex-
pectativas negativas.

2. Aungue las expectativas de profesores y alumnos
puedan ser manipuladas en cualquier sentido, resulta
practicamente imposible estudiar simultaneamente por este
método las dos direcciones del proceso de comunicacidén.
Estos trabajos experimentales se han centrado en la direc-
cion expectativas del profesor-rendimiento del alumno y de
esta forma quedan fuera de esgtudio mds de la mitad de los

fenémenos interesantes (Mitman y Snow, 1.985).
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Estudios correlacionales. Este método nos va a
permitir descubrir los hechos gue ocurren en situaciones
reales (en nuestras aulas) tal como suceden. Al medir ex-
pectativas naturales eliminamos los problemas de la mani-
pulacion de variables. Pero también somos conscientes de
las limitaciones de este nmétodo respecto a la inferencia

causal v en lo se refiere a la validez interna.

La "teoria de expectativa", sin abandonar las hi-
poétesis causales unidireccionales, acepta el modelo de la
teoria social del aprendizaje en cuanto al determinismo
reciproco: El estudio correlacional nos permite estudiar
la influencia entre las variables implicadas en el efecto
de expectativa, si bien es cilerto que, dado el elevado
nimero de variables contenidas en este fendémeno, es
imposible controlarlas todas y por lo tanto, alguno de los
factores no controlados pueden explicar parte de la

varlanza.

A pesar de las fuentes de invarianza que amenazan la
validez de los disehos correlacionales (Campbell vy
Stanley, 1.973; Cook y Campbell, 1.979), hemos optado por
este método teniendo en cuenta no tantoc los objetivos del

trabajo como nuestras circunstancias particulares.
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CAPITULO VII

DISENO ¥ METODOLOGIA DEL ESTUDIO

1. El problema de investigacion

La revisidn de la literatura de investigacidn pone de
manifiesto la importancia de las expectativas en el aula,
Hay suficientes datos empiricos gque avalan el "efecto de
expectativa’ aunque la mayor parte proceden de estudios de
laboratorio. Parece ser gue las expectativas, que se gene-
ran en el aula, contribuyen al éxito o fracaso escolar del
nino razon por la cual nos interesa estudiar este fendmeno

en ambientes naturales.

La literatura sugiere, por otra parte, que las expec-
tativas de profesores y alumnos estdn relacionadas con las
atribuciones causales, es decir, con la percepcidén de las
causas del comportamiento académico del alumno. Con este
planteamiento, queremos dar respuesta en nuestra investi-

gacioén a las siguientes pregquntas:

12, ¢ En qué medida las expectativas y las atribu-
ciones causales, referidas al rendimiento final del alum-

no, estédn determinadas por caracteristicas perscnales del
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profesor (sexo y experiencia docente), caracteristicas del
alumno (sexo y edad) o por variables contextuales (tipo de

centro) 7.
2*, ¢ Las expectativas y las atribuciones académicas
del profesor, respecto a un alumno, influyen en su auto-

concepto y en el nivel de logro gue éste alcanza 7.

2. Hipdtesis de trabajo.

Para resolver estos problemas, planteamos las si-

gulentes proposiciones:

A. Las expectativas y atribuciones de profesores y
alumnos, respecto al rendimiento final, estan relacionadas
tanto con sus caracteristicas personales (edad y sexa)

como con factores situacionales (tipo de centro).

B. Las expectativas académicas y los patrones atribu-
cionales del profesor estan relacionadas con las autoex-
pectativas y autocatribuciones del alumnc e influyen en su
autoconcepto, actuando como factores motivacionales en el

nivel de logro.
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Tanto el planteamiento del problema como la formula-
cién de las hipodtesis generales reflejan la complejidad
del fendmeno multivariable estudiado. Con el fin de que
sean operativas, desglosamos cada una de las hipdtesis
basicas en varias hipotesis derivadas, gue vamos a someter
a prueba, teniendo en cuenta gue en los estudios explora-
torios como éste, el planteamiento de hipdtesis sirve fun-
damentalmente como guia de trabajo y por lo tanto se po-

drian especificar otras diferentes.

Proposicion A 3

H El sexo del profesor condiciona el nivel de ex-~

.
pectativas y las atribuciones causales relativas al ren-
dimiento final del alumno.

H ,. La experiencia del profesor condiciona las ex-

pectativas académicas y los factores atribucionales sobre

el nivel de logro del alumno.

H ;. El sexo del alumno influye en las expectativas y
en las atribuciones causales sobre el rendimiento escolar,

asi como en el autoconcepto.

H ,. La edad de los alumnos condiciona las expecta-

tivas y atribuciones académicas de los profesores respecto
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al rendimiento final de los alumnos asi como las autoex-

pectativas y autoatribuciones de éstos.

H .. El tipo de centro y las variables contextuales
que implica, influyen en la formacidn de expectativas vy

atribuciones académicas diferenciadas.

Proposicidn B:

H ,. Existe una estrecha relacidn entre expectativas
y las atribuciones académicas (atribucidn a la inteligen-
cia y atribucidn al esfuerzo) tanto en los profesores como
en los alumnhos.

H Las expectativas y atribuciones del profesor,

7o
respecto al rendimiento final, son congruentes con las
autoexpectativas y autoatribuciones del alumno.

H Un autoconcepto favorable en el alumnho es con-

8
sistente con expectativas positivas y altas puntuaciones

en atribuciones académicas.

H,. Las expectativas del profesor son mejores predic-
tores del rendimiento final del alumno gue las atribucio-

nes causales a la inteligencia y al esfuerzo.
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H ,,+ Existen diferencias significativas, en las va-
riables de producto, entre los alumnos gue generan en su
profesor expectativas positivas y los que generan expecta-—

tivas negativas.

3._El disefio

El problema que nos planteamos en esta investigacién,
como ocurre siempre en el campo educativo, es de natura-
leza multidimensional y por lo tanto, exige la utilizacidn
de un analisis fundamentalmente correlacional. La explica-
cidén de este fendmeno educativo (las expectativas del
profesor) dada su complejidad, requiere un disefo gue pue-
da manejar multiples variables, dependientes e indepen-
dientes que estan implicadas en la realidad educativa que

deseamos estudiar.

Hemos utilizado un método propio de la investigaciodn
"ex-post-facto" gue nos permita analizar las variables,
cuyas relaciones hipotetizamos, de forma simultanea. Sabe-
mos gue el diseno correlacional tiene grandes limitaciones
respecto al método experimental al no poder ejercer un
control riguroso de las variables. Tenemos gue hacer refe-
rencia a las fuentes de invalidez que pueden afectar a

los resultados de la investigacidn. Campbell y Stanley
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(1.973) analizan las distintas fuentes de invarianza vy
aungue se centran en los modelos experimentales y gquasiex-
perimentales, pueden servir de referencia en cualquier
tipo de diseno. Aceptando las limitaciones implicitas al
método correlacional, hemos procurado controlar los facto-
res que pueden afectar a la validez interna a lo largo del

proceso de investigacioén como es la instrumentacion.

En cuanto al control de las variables (ver punto 4 de
este capitulo) se han intentado seleccionar aguellas mas
relevantes en nuestra opinidén, aungue dado el elevado nui-
merc de factores implicados en el fendmeno estudiado es

practicamente imposible realizar un control de todas.

Hemos de sehalar las ventajas que nos ofrece el dise-
fic correlaciocnal al reflejar la realidad psicolégica y
educacional. Por otra parte, contamos con una muestra am-
plia y representativa (ver punto 5) lo que facilita 1la
validez externa y por tante, la generalizacidén de los re-
sultados a pesar de no haber utilizado procedimientos ale-

atorios.

Los andlisis realizados son los siguientes:
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1. Analisis descriptivos (media y desviacidn tipica)

de cada una de las variables.

2. Analisis relacicnal: Divisién cruzada entre las

variables del profesor y la variable "sexo" del alumno.

3. Analisis de la matriz de correlaciones entre las

variables consideradas.

4. Analisis de varianza simple para someter a prueba
la diferencia de las medias, en los dgrupos establecidos

por las variables categdricas.

5. Analisis factorial de varianza gue nos permita
conocer el efecto independiente e interactivo de las va-
riables: expectativas y atribuciones del profesor scbre

las variables del alumno.

6. Andlisis de regresicdn para conocer la magnitud del
efecto de las variables independientes: Expectativas vy

atribuciocnes del profesor en las variables de resultado.

El proceso de calculo se han llevado a cabo en el

"Centro de calculo"” de la Facultad de Ciencias de la Edu-
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cacidn. Se han realizado un conjunto de programas estadis-

ticos del B.M.D.P., version 1.988.

4. Seleccion e identificacidn de las variables.

De acuerdo con los objetivos previstos y con la meto-
dologia utilizada, hemos considerado las siguientes varia-
bles que presentamos agrupadas en dos blogques: A) Varia-

bles del profesor. B) Variables del alumno.

A. VARIABLES DEIL PROFESOR

a) V. clasificatorias:
- Bexo.
- ARos de experiencia.
- Tipo de centro: Utilizaremos tres cate-
gorias (Publico-Urbano, publico-rural Yy
privado) segun los criterios que indica-

remos en la descripcidén muestral.

b) Expectativas académicas del profesor. Se define
como la prediccidn que éste hace del rendimiento final de

cada uno de sus alumnos, con un alto grado de confianza.
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Teniendo en cuenta la complejidad de esta variable,
nos interesa distinguir las siguientes dimensiones o as-
pectos que funcionaran como variables independientes: Mag-
nitud o nivel de la expectativa (N) y determinantes de la

expectativa (At).

1. Nivel de expectativa (N): Hace referencia al ren-
dimiento final que el profesor espera de cada uno de sus
alumnos, expresado numéricamente, y que nos permitira cla-

gificarles en tres grupos:

- Alumnos de altas expectativas (Exp +)
- Alumnos de expectativas normales (Exp =)

- Alumnos de bajas expectativas (Exp -)

El alumno de altas expectativas es una persona que
confia en sus recursos personales para aprender (atribu-
cion interna de éxito) y esta motivado por el trabajo es-
colar. Pbr ellcontrario, el alumno receptor de bajas ex-
pectativas no tiene seguridad en si mismo y adopta una

actitud negativa hacia la escuela.

2. Atribuecidn causal: Percepcion gue tiene el nmaes-
tro de las causas gue determinan el éxito o el fracaso del

alumno. Utilizaremos un factor de atribucién interna (el
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profesor como responsable del rendimiento del escolar) y
dos, correspondientes a la dimensidén externa respecto al
prefesor, referidos al alumno (capacidad y esfuerzo) y a

la familia.

2.1l. Factor interno.,

« Autecatribucion (At.P): Adscripcion causal de

los resultados obtenidos por el alumno, a su trabajo.

2.2. Factores externos:

- Atribucion de los resultados cbtenidos a la

capacidad del alumno (At.I.)

- Atribucidn de los resultados al esfuerzo del

alumno (At.B.)

- Atribucidén de los resultados escolares a la

colaboracidon de los padres (At.F.)

B. VARIABLES DEL ALUMNO

a) variables clasificatorias:
- Sexo
- Edad (curso al que pertenece)

- Tipo de centro al gue asiste.
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b) Variables continuas:

1. "Percepcidén de la expectativa del profesor" (Pe-
Ex. P.); Conocimiento, a través del trato que recibe en
clase, de la expectativa que tiene el profesor acerca de
él e inferencia de lo gue piensa sobre su eficacla acadé-
mica.

2. "Autoexpectativa académica" (Ex.a): Prediccidn
de su futuro acdémico basada en la autovaloracidn: El
alumno expresa los resultados que espera obtener y la in-

tencidén de proseguir o no estudios superiores.

3."Atribucidn causal': Percepciodn por el alumno de
los factores que determinan su éxito o fracaso en la es-—
cuela. Utilizaremos los mismos factores que en el caso del
profesor:

3.1. Factores internos, referidos a la capaci-
dad como factor estable, noc controlable {At.I.a) y al es-
fuerzo (At.E.a), entendide también como un rasgo estable
(esfuerzo tipico) si bien implica el esfuerzo inmediato

como factor controlable por el alumno.

3.2. Factores externos, representados por la
percepcidén del alumno de la ayuda que recibe en el proceso
de aprendizaje: de sus padres (At.F) y de su profesor tu-

tor (At.P.a).
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Somos consclentes de gue existen otros muchos fac-
tores en el ambiente del escolar, gque pueden influir en su
rendimiento y gue no son controlados. Hemos seleccionado
de los factores clasicos, adquellos que nos han parecido
méds relevantes centrando nuestra atencidn en el profesor,
cuya influencia en el alumno desde su pensamiento, dguere-

mos demostrar empiricamente.

4. "Motivacidn™ (M). Formulamos una definicidn ope-
rativa para nuestro trabajo: Actitud gue tiene el alumno
hacia la escuela asi como la tendencia al éxito o al fra-
caso escolar medida por los correspondientes items del

cuestionarioc del alumno.

5. "Autoconcepto". Bajo este término consideramos

dos variables:

5.1. Autoestima (Ae.). Medida de autoconcepto
general obtenida con el "Self steem Inventory" (S.E.I.) de
S. Coopermith, en su forma reducida de veinticinco items

(Purkey, 1.968).

5.2. Butoconcepto académico (Ac.). Medido con
la escala "Self Concept of Ability General'" de Brookover y

otros (1.967) segun la adaptacioén de R. Espinar (1.982).
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6. Rendimiento académico (R).Este producto educa-
tivo ha sido objeto de priordial interés y aunque el nume-
ro de estudis empiricos realizados sobre esta variable es
innumerable, parece obvia su inclusidén en cualgier estudio
pedagdgico. Como variable criterio, tomamos este factor
entendido como la calificacion gque obtiene el alumno a
final de curso, tanto la global (Rg) comc la de matemati-
cas (Rm) y Lenguaje (Rl); utilizaremos las calificaciones
asignadas por el profesor de acuerdo con la legislacidn

vigente.

Por experiencia y por los estudios realizados, sabe-
mos gue los criterios y patrones de evaluacidén utilizados
por los profesores presentan una gran variabilidad, de
forma que la misma calificacidén dada por profesores dis-
tintos, significa niveles de logro diferentes., Sin embar-
go, Yy al margen de la conveniencia de aplicar una prueba
objetiva que nos permita medir el grado de realismo y pre-
sision de las expectativas del profesor, vamos a utilizar
inicamente las calificaciones oficiales por considerar que
este dato es suficiente para el propdsito de nuestro tra-

bajo.
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5.Descripeidén muestral

Sabemcocs que la seleccidn de la muestra esta estrecha-
mente relacionada con la validez de los resultados obteni-
dos y, por lo tanto, con su generalizacidn. Aungue el mé-
todo mas seguro es el aleatorio, en este tipo de estudios
y en la mayor parte de las investigaciones educativas, es
practicamente imposible realizar este sistema de muestreo.
Como dice Kerlinger (1975), las muestras no probabilisti-

cas =on a menudo necesarias e inevitables.

Se trata de muestras incidentales aungue, podemos
decir, que con intentos de aleatoriedad. La seleccidn de
los colegios en la ciudad se ha hecho de forma aleatoria,
sin embargo, en la zona rural nos hemos visto condiciona-
das por las circunstancias: la escasa matricula de algunos
Centros o la distancia nos han servido, en muchos casos,

como criterios de inclusion o exclusién.

La variable contextual "tipo de centro" ha dividido
las muestras de profesores y alumnos en tres grupos, co-
rrespondientes a los tres tipos de centros: Centros publi-
cos-urbanos, centros publicos-rurales y centros privados.
Hemos utilizado esta denominacion para referirnos a las

categorias administrativas establecidas: centros publicoes
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y centros privados; dividiendo el primer grupo, de acuerdo
con su localizacion, en centros urbanos y centros rurales
(todos los centros privados estan enclavados en zona urba-

naj .

El control de esta wacrovariable nos ha parecido in-
teresante en la medida en que involucra otras variables

relevantes a las gue nos referimos a continuacidn.

Existen diferencias importantes entre Centros priva-

dos vy Centros publicos en los siguientes aspectos:

- Clase social. Aungue todos los Centros de esta sub-
muestra estéan subvencionados por el Estado y, por lo tan-
to, son gratuitos, todavia se constatan diferencias de
socio-econdmicas, en términos generales, entre las fami-
lias que envian a sus hijos a uno y otro tipo de centro,
diferencias que, sin duda, influird en los resultados es-

colares.

- Tipo de Direccidn. La normativa que rige el nombra-
miento de directores en ambos tipos de centros es diferen-
te, lo que determina, entre otros factores, un estilo de
direccion gque se refleja en aspectos organizativos y de

funcionamiento.
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- Seleccidn y capacitacidén del profesorado. Aungue no
se ha cuantificado el nivel de capacitacidén de los profe-
sores de la muestra, debemos sefalar que puede haber dife-
rencias determinadas por el sistema de seleccldn: la mayo-
ria del profesorado de los centros publicos ha tenido que
superar una oposicidn que implica prolongar su periodo de

formacion respecto al profesorado de los centros privados.

Por lo gue respecta a la ubicacidn del centro escolar
y, sobre todo, al tipo de localidad en la que reside el
alumno, existen diferencias importantes entre centros ru-
rales vy _centros urbanos relacionadas con el procesc de
aprendizaje. Aungue sabemos que el factor rural es poco
preciso en cuanto a las posibilidades de los alumnos (e-
xisten grandes diferencias socioecondémicas entre las fami-
lias que viven el mismo pueblo) sin embargo, podemos ha-
blar de rasgos diferenciales de los centros rurales en

relacion con los centros urbanos, como son!

- Dimensién. En general, los centros rurales tienen
mencs unidades y, por lo tanto, el numerc de alumnos Yy
profesores es menor que en los centros urbanos, lo que

estad condicionandeo la red de comunicacion entre ellos.
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La mayoria de las veces es menor la "ratio" y, en
muchas ocasiones, se trata de centros incompletos donde un
solo profesor tiene gque atender en la misma clase a alum-
nos de distinto curso y ciclo. Esta forma de agrupamiento
condiciona, logicamente, la metodologia utilizada y los

resultados obtenidos.

- Recursos. Normalmente los centros urbanos (centros
completos) estan mejor dotados gque los centros rurales,
especialmente en el caso de los incompletos (menos de 8
unidades). No solo hay diferencias notables en cuanto a
recursos materiales, sino gque el numero de profesores es-
pecialistas es menor o tienen un profesor para todas las
materias. Y, 1o gque es peor, la movilidad del profesorado,

en general, es muy superior en los centros rurales.

Se ha procedido a la seleccidn de muestras de alumnos
y de sus profesores tutores, atendiendo a los siguientes

criterios:

Poblaciones: Profesores y alumnos, de 5¢ y 8% cursos,

de la provincia de Burgos.
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Tipo de centro:
- Publico~ urbano
~ Publico-rural
— Privado

Las muestras responden al siguiente esquenma:

Nede Centros Neprofes Ni*alumnos

A.Poblac. URBANA

1. Burgos Publicos 6 15 372
Privados 12 23 546
2, Miranda Publicos 4 8 112
Privados 1 2 70
3. Aranda Publicos 2 4 123
Privados 1 2 73

B.Pobacidén RURAL (menos de 10.000 habitantes)

1.Dbe 2.000 Publicos 4 11 192
a 16.000
2 .Menos de Publicos 13 15 161
2.000
Totales 43 80 1.649

El listado de Centros se puede consultar en el anexo C

Veamos a continuacion la distribucidén de las muestras

de profesores y alumnos segun tipo de centro y curso.
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Tabla 1

Distribucién de las muestras de profesores y alumnos
para las variables tipo de centroc y curso.

- Tipo de Centro Profesores Alumnos
5e 8e TOTAL S¢ 82 TOTAL
Privados 18 @ 27 467 222 689
Publ j cos-urbanos 19 8 27 462 145 607
Pibl icos-rurales " 15 26 144 209 353
TOTAL 48 32 80 1.053 596 1.649

Estudiaremos por separado las caracteristicas y dis-
tribucidén de las muestras de profesores y alumnos, asi
como la relacion de las muestras con la poblacidn corres-

pondiente.

A. Caracteristicas y distribucidén de la muestra de

alumnos.

La muestra esta formada por 1.649 alumnos de los cur-
sos 5¢ y 8¢ pertenecientes a los tres tipos de centros a
los que nos hemos referido. Ademds de la variable contex-
tual "tipo de centro, se han contreolado las variables edad

y sexo.



174

—~ Edad. La literatura sobre expectativas del profesor
pone de manifiesto la influencia de la edad tanto en la
percepcion de las expectativas de otros como en la estabi-
lidad de las propias. Los nifios menores de 8 anos tienen
dificultad para comprender la regularidad de la conducta
del profesor e inferir su pensamiento acerca de de la con-
ducta esperada. Por otra parte, la literatura sugiere que
los ninos antes de esta edad consideran la inteligencia y
el esfuerzo como elementos intercambiables y no distinguen
entre inteligencia, esfuerzo y resultados (Nicholls, 1978;
Nicholls y Miller, 1983). Segun indican las Iinvestigacio-
nes realizadas, hasta los 10 ahos, aproximadamente, los
nifos no son capaces de percibir las diferencias de trata-

miento en relacidn con las expectativas (Weinstein, 1987).

Teniendo en cuenta la opinidén de los autores citados,
decidimos que los sujetos de la muestra tuvieran mas de 10
anos. En principio, pensamos en alumnos de quinto curso,
haciendo un solo grupce de edad, sin embargo, una vez ini-
ciada la investigacidn, creimos conveniente modificar la
muestra incluyendo un grupo de 8¢, gque reunia la misma
condicion de final de ciclo y que nos iba a permitir hacer
un estudio comparativo de los dos grupos de edad y la

influencia que esta variable ejerce en las expectativas.
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Por esta razén, la submuestra de alumnos de octavo es in-

ferior en numero a la de guinto curso.

Los alumnos de la muestra tienen 10-11 anos (los de
gquinto curso} y 13-14 (los de octavo); con el fin de con-
seguir mayor igualdad respecto a esta variable, se exclu-

yeron los alumnos repetidores.

~ Sexo. Tomando en consideracién las diferencias su-
geridas por la literatura, hemos analizado la mediacidn de
esta variable atributiva. Todos los alumnos asisten a co-
legios y a clases mixtas, excepto en cuatro unidades donde
s6lo hay nifas y tres clases masculinas; esto se debe a la
implantaclidén tardia de la coeducacidn en centros gque, tra-
dicionalmente, han sido masculinos o femeninos. A conti-
nuacion presentamos la distribuciodn de la muestra de alum-

nos para las variables indicadas (Tabla 2).
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Tabla 2

Distribucidén de la muestra de alumnos para las variables
curso, sexo y tipo de Centro.

Tipo de Centro Curso 52 Curso 8¢
Total

M F Total M F Total general

228 239 467 122 100 222 &89
Privados

216 226 442 a 84 165 407
PUblicos urbanos

&9 75 144 10% 104 209 393
Publicos rurales

524 529 1.053 308 288 596 1.649

TOTAL

B. Caracteristicas y distribucidén de la muestra de profe-
sores,

La muestra estd constituida por 80 profesores tutores
de los cursos 59 y 8?9, que han permanecide durante mas de
dos anos con el mismo grupe de alumnos, de manera gue pue-
den conocerles bien y tener formadas expectativas estables

acerca de su rendimiento académico.

Se ha procurado edquiparar el numerco de profesores
pertenecientes a las tres categorias (privados, publices
urbanos y publicos rurales) en gque se han dividido los
centros. Aunque el tamaho de la muestra no es muy elevado,
podemos considerarlo suficiente ya qua la unidad de anali-

sis es el alumno y nc la clase.
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En cuanto a las caracteristicas diferenciales del
profesorado de las tres submuestras, podemos ocbservar en
las tablas 3 v 4 la distribucidén de frecuencias en las

variables consideradas.

Tabla 3
Distribucidon segun experiencia, sexo y tipo de centro de
la muestra de profescres.

Sexo Experiencia docente (afios)
Tipo de Centro
H M Total <6 6a12 13 a 20 »20 Total
8 19 2v 3 7 8 9 27
Privados
10 17 27 1 1 5 20 27
Publicos urbanos
12 14 24 2 2 7 15 26
Pdblicos rurales
k3| 49 80 6 10 20 44 a0
TOTAL
Tabla 4
Distribucién segun experiencia y sexo de la muestra de
profesores.
Afios de experiencia Hombres Mujeres Total
Menos de & 3 3 b
De 6 a 12 3 7 10
De 13 & 20 7 13 20
Méds de 20 18 26 &4
TOTAL 3 49 80
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Como podemos observar, las variables experiencia vy
sexo ofrecen patrones de distribucioén heterogenea. Predo-
mina en la muestra el numero de maestros experimentados:
el 55 % del profesorado seleccionado tiene méas de 20 afios
de experiencia, y el 80 % mas de 13 anos., Estos porcenta-
jes son muy similares a los de la poblacion de la gue se
ha extraido la muestra; la elevada media de edad es conse-
cuencla de la escasez de plazas en provincias como la

nuestra, donde la recesion demogréafica es alarmante.

Tampoco existe una distribucidn regular en cuanto al
sexo: los profesores constituyen el 38.75 % de la muestra
total, estando mds igualados, como podemos observar en la
tabla 4, en el grupo de menor experiencia; esto puede de-
berse al incremento de varones matriculados en las escue-
las de formacidn del profesorado durante los ultimos afos.
La proporcién de varones es superior en los centros publi-

cos que en los privados aungue la diferencia no es signi-

ficativa.

C.Relacidén muestra - poblacion,
Partiendo de las poblaciones de profesores y alumnos
de 5° y 82 curso, hemos procurado extraer muestras repre-

sentativas. El tamano reponde a criterios de suficiencia:
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Tabla 5
Relacidn muestra poblacidn (profesores y alumnos de 5@
curso) .
Tipo de Centro Universo Muestra Relacion (%)
Prof. Alum. Prof. Alum. Prof. Alum,
Privado 94 2.023 18 4G7 19,14 23,08
Publico-urbano 102 1.983 19 442 18,63 22,28
Puablico-rural 60 612 11 144 18,33 23,52
256 4.518 48 1.053 18,75 23,3
Takla 6
Relacidén muestra-poblacidn (profesores y alumnos de
B? curso).
Tipo de Centro Universo — Muestra Relacién (%)
Prof. Alum. Prof, Alum. Praf, Alum,
Privado 109 2.491 9 222 8.25 8.91
Pablico-urbano 103 2.383 8 165 7.76 6.92
Pablico-rural 35 3i4 15 209 42.85 66.56
TOTALES 247 5.188 32 506 12.95 11.48
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CAPITULO VIII

INSTRUMENTOS DE EXPLORACION

Para evaluar cada una de las variables consideradas
hemos utilizado los instrumentos gue describiremos a con-
tinuaciodén, haciendo especial hincapié en el instrumento

disenado para medir las expectativas del alumno.

1. _Evaluacidén de las expectativas del profesor,

Se trata de una escala de calificacidén (ver Anexoc B)
con la gque el profesor puntia (de 0 a 5) los siguientes

aspectos:

1. Expectativa glcobal académica (N). Establece-

mos cinco categorias:
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2. Factores que determinan el nivel de logro del
alumno, Utilizando la misma escala (de 0 a 5 puntos) el
profesor valora las atribuciones causales del éxitoc o fra-

caso del alumno que se indican:
- Alumno: Capac. intelectual (I) y esfuerzo (E).
- Ayuda de la familia (F).

- Ayuda del profesor (P).

2. Instrumento "expectativas académicas del alumno“

Con este instrumento multidimensional queremos medir
las autoexpectativas académicas de los alumnos de la mues-
tra seleccicnada. Hemos elaborado para esta investigaciodn

un cuestionarioc de acuerdo con la teoria de expectativa.

Describimos al alumno con altas expectativas académi-
cas como un sujeto gue confia en sus recursos personales
para aprender, apoyandose en la respuesta que recibe de
sus padres y del profesor (principales significativos), vy

gque esta motivado por el trabajo escolar.
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2.1. Elaboracién vy revisidn del instrumento,

Hemos confeccionado una escala de actitudes, tipo Li-
kert, donde la respuesta del alumno a cada item indica su
posicidén en el continuo de la variable medida. El instru-
mento se compeone de 40 items, con cuatro respuestas cada

uno, ¢ue agrupamos en cuatro subescalas.

En la redacciodn de los items se ha partido de un plan
previo, siguiendo el procesc de expectativa. A fin de con~
ceptualizar el constructo "Expectativa académica", nos
servimos de un esquema gue nos guie en la formulaciodn de

los items y su estructuracién en las siguientes escalas:

1 - Percepcidén de la expectativa del profesor.
2 - Atribucion causal del rendimiento.

3 - Nivel de aspiracidn académica,

4 -~ Motivacidn escolar.

Los items han sido sugeridos por la literatura de
investigacién. Se han redactado en forma de opinidén, con
la que se puede o no estar de acuerdo, utilizando un len-
guaje muy sencillo de forma gque tanto las preguntas como
las respuestas sean comprensibles y de interpretacidn uni-

voca para los alumnos a los que va dirigido. Hemos procu-
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rado tener en cuenta las exigencias teécnicas de relevan-

cia, claridad vy discriminacidn.

Se han formulado items positivos y negativos en cada
escala, a fin de evitar, o al menos controlar, la agquies-
cencia gue es una de las fuentes de error mds importantes

en las técnicas de autoinforme.

En cuanto a la redaccion de las respuestas aungue,
siguiendo la recomendacidén de Likert, el numero de cinco
es el modelo mas utilizado , nos hemos decidido por cuatro
respuestas en atencidén a la edad de los sujetos y por lo

tanto a su capacidad de discriminacidn.

Cogdificacidén de las respuestas: De acuerdo con la
técnica de Likert, asignamos a las respuestas numeros in-
tegros sucesivos, correspondiendo la maxima puntuacidn (4)

a la respuesta que expresa la actitud mas favorable.
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Somos conscientes de que estamos considerando las
respuestas a los "items'" como si fueran escalas de inter-
valog cuando en realidad no es asi, perc es el método gue

se utiliza habitualmente.

El cuestionario, cuya redaccidn definitiva se presen-
ta en el anexo B, esta formado por las siguientes escalas

a las que hemos hecho mencidn:

1. "Percepcion de la expectativa del profesor'(Pe-

Ex.P). Integrada por 10 iltems gue corresponden a los nime-
ros: 2, 10, 13, 16, 19, 21, 23, 25, 27 y 32. Su contenido
se basa en la conciencia que tiene el alumno del trato gue
recibe del profesor y la inferencia de la valoracién gque

este hace de su eficacia acadénica.

2. "Nivel de autcexpectativa" (Ex.a). Formada por los

items: 1, 5, 7, 11, 18 y 40, gue hacen referencia a la
calificacidén final prevista por el alumnno en las materias

fundamentales y a su autovaloracién como estudiante.

3. "Autocatribucicén causal" (At.a). Integrada por 12

items cuyo contenido se basa en la atribucidn que hace el

alumno de su éxito o fracaso a distintos factores:
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F. internos

Capacidad intelectual (At.I.a). Items: 4,6,%9 y 33
~ Esfuerzo (At.E.a).Items: 15, 36, 37 y 38

F. Externos

Ayuda que recibe de su familia (At.F.a).
ITtems: 22 y 28
- Ayuda que recibe del profescr (At.P.a).

Items: 2, 34, 35 y 38

4. "Motivacién académica" (M). Consta de 10 items: 8,
12, 14, 17, 20, 24, 26, 29, 30 y 31. Todos ellos hacen
referencia a la actitud del alumno hacia la escuela y su

tendencia hacia el éxito o fracaso académico.

Revisidén del instrumento: Se realizd una prueba pilo-
to aplicando los cuestionarios a una muestra reducida de
68 alumnos y a los dos profesores tutores de las clases
donde se aplicaron las pruebas, pertenecientes a un centro

privado de Burgos ciudad.

El objetivo de este ensayo fue comprobar el grado de
comprensién de las instrucciones y de los items, asi como
controlar el tiempo de aplicacidn. También mantuvimos una
entrevista con los profesores a fin de recoger sus cbhser-

vaciones sobre el cuestionario sometido a prueba. Como
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consecuencia de esta aplicacion, se eliminaron algunos
items y se reformularon otros, ajustando el vocabulario a
las caracteristicas de los alumnos a los gue iba destina-

do.

Una vez revisada, y antes de dar forma definitiva a
la prueba, solicitamos la opinidén y critica de seis espe-
cialistas a los que hicimos entrega de un cuestionario
(ver anexo B) donde se les pedia gque emitieran su juicio
sobre la adecuacidén de los items al constructo sometido a
prueba, asi como sobre los demads aspectos a tener en
cuenta, desde el punto de vista tacnico, en la elaboracién
de un instrumento de este tipo. La respuestas fueron la

base de una nueva reelaboracion del instrumento.
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2, 2, Validez vy fiabilidad.

Para comprobar la validez de contenido, es decir la
relevancia de log items, recurrimos, como yva hemos indica-
do anteriormente, al "Juicio de expertos" que nos sirvié
para contrastar nuestra opinion inicial sobre el contenido

de los items y su adecuacidn al constructo.

Como no teniamos previamente determinado el universo
de un constructo tan complejo y abstracto como es el de la
expectativa, partimos de una definicidn previa, procurando

cubrir todo el espectro relativo al concepto definido.

A pesar de las limitaciones inherentes a la defini-
cidén del constructo asi como la imposibilidad de contar
con un universo de variables, todos los autores coinciden
en que este tipo de validez debe tenerse presente, a la
hora de construir un instrumento, como condicidn necesaria

aungue no suficiente.

La validez de constructo, como sinénime de validez
general que integra todos los tipos de validez y gue no-
permite comprender el constructo tal como lo mide el ins-
trumento, es un procesoc abierto, como dicg Mgrales(1.988):

"sélamente a través de reiterados estudios, podemos llegar
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a comprender la naturaleza de un constructo!". (Ob. cit.,

pag. 432).

Para verificar empiricamente la wvalidez del instru-
mento como medida de las expectativas académicas del alum-
no asi como su fiabilidad, hemos utilizado los siguientes

procedimientos estadisticos.

Validez:
- Analisis factorial.

- Correlaclion con otras variables.

Fiabilidad:
- Coeficiente de estabilidad.
- Coeficiente de consistencla (Alpha de Crombach).

L

2.2.1. Analisis factorial,

Los resultados de la aplicacidn del instrumento del
alumno se sometieron a un analisis factorial de componen-
tes principales y rotacidn varimax, cuyos resultados se

presentan a continuacién.



TABLA

UNROTATED FACTOR LOADINGS (PATTERN)

FOR PRINCIPAL COMPONENTS

FACTOR
1

ITEM3 12 0.149
ITEM10 13 0.527
TTEM13 14 0.505
TTEM16 15 0.469
ITEM19 16 0.350
ITEM21 17 0.562
ITEM23 18 0.512
ITEM25 19 0.551
ITEM27 20 0.384
ITEM32 21 0.329
ITEM1 22 0.751
ITEMS . 23 0.442
ITEM7 24 0.744
ITEM11 25 0.728
ITEM18 26 0.717
ITEM40 21 0.756
ITEM2 28 0.424
ITEM34 29 0.478
ITEM35 30 0.352
ITEM38 31 0.519
ITEM22 32 0.325
ITEMZ28 33 0.190
ITEM4 34 0.611
ITEM6 35 0.541
ITEM9 36 0.577
ITEM33 37 0.629
ITEM15 38 0.658
ITEM36 39 0.663
ITEM37 40 0.633
ITEM39 41 0.627
ITEMS 42 0.496
ITEM12 43 0.465
ITEM14 44 0.614
ITEM17 45 0.547
ITEM20 46 0.177
ITEM24 47 0.438
ITEM26 48 0.493
ITEM29 49 0.515
ITEM30 50 0.454
ITEM31 51 0.551

ve - 11.348

FACTOR
2

~0.208
0.088
0.322
0.484
0.007
~0.040
0.473
-0.087
0.165
0.271
-0.353
~0.260
-0,285
~0.298
~0.2217
-0.265
0.470
0.321
0.549
0.495
0.227
~0.145
-0.219
-0.411
~0.353
-0.219
-0.168
-0.049
0.084
—0.010
~0.310
0.395
~0.001
0.074
~0.273
0.191
0,469
0.015
0.295
~0.172

3,286

.7

FACTOR

3 .-

0.304
~0,095
=0.042
-0.018

0.339

0.251
-0.094

0.188

0.438
-0.127
-0,208

0.000
-0.149
-0.1895
-0.213
-0.241
~0.063

0.264
-0.,050
-0.003
-0.108

0.217
-0.288

0.081

0.087
-0.081

0.130

0.174
-0.094
-0.182

0.116

0.127

0.254

0.022

0.465
-0.250
-0.022
-0,158

0.272

0.133

1.562

FACTOR
4

-0.003
0.129
6.191
0.234
0.201

-0.144
0.285

-0.197
0.082
0.198
0.021
0.270

-0.02%
0.023

-0,004

-0.026
0.037
0.038
0.121
0.013
0,317
0.258

~0.003
0.264
0.234
0.010

~-0.253
~0.284

-0.299

-0.109
0.208

-0.211

-0.145

-0.166
0.167
0.063

-0.172

-0.235

~0.164

-0.022

1.248

FACTOR
5

-0.055
0.031
-0.035
0.032
0.084
0.295
0.059
0.230
0.040
0.135

FACTOR
6

-0.048
-0.354
-0.287
-0.208
-0.012
-0.180
~0.085
-0,187
-0.211
-0.091

0.013



TABLA 8

SORTED ROTATED FACTOR LOADINGS (PATTERN)

FACTOR FACTOR FACTOR
1 2 3

ITEM1 22 0.808 0.000 0.256+
ITEM40 27 0.776 0.000 0.263
ITEM11 25 0.758 0.000 0.000
ITEM18 26 0.738 0.000 0.000
ITEM7 24 0.715 0.000 0,333
ITEM6 35 0.647 0.000 0.000
ITEMY 34 0.640 0.000 0.260
ITEMS 36 0,612 0.000 0.000
ITEM33 37 0.596 0.000 0.259
ITEMS8 42 v.531 0.000 0.000
ITEM16 15 0.000 0.703 0.000
ITEM23 18 0.000 0.702 0.000
ITEM13 14 0.000 0.620 0.000
ITEM38 31 0.000 0.536 0.000
ITEM3S 30 0.000 0.529 0.000
ITEM37 40 0.277 5.000 0.636
ITEM36 39 0.301 0.000 0.621
ITEM15 38 D.391 0.000 0.592
ITEM21 17 0.000 0.000 0.587
TTEM25 19 0.000 0.000 0.571
T1EM30 50 0.000 0.000 0.000
ITEM12 43 0.000 0.000 0.000
ITEM26 48 0.000 0.345 0.000
ITEM20 46 0.000 0.000 0.000
ITEM22 32 0.000 0.373 0.000
ITEM28 33 0.000 0.000 0.000
ITEM34 29 0.000 0.397 0.000
ITEM2 28 0.000 0.452 0,000
ITEM10 13 0.348 0.490 0.000
ITEM39 41 0,422 0.000 0.439
ITEM32 21 0.000 0.477 0.000
ITEM27 20 0.000 0.329 0.000
ITEM14 44 0.272 0.000 0.449
ITEM17 45 0.362 0.000 0.000
ITEM3 12 0.000 0.000 0.000
ITEM24 47 0.000 0.296 0.261
ITEMS 23 0.480 0.000 0.000
ITEM29 49 0.306 0.000 0.461
ITEM19 16 0.000 0.000 0.000
ITEM31 51 0.388 0.000 0.306
VP 6 3.737 - 3.463

371

FACTOR
4

0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.433
0.381
0.000
0.000
0.000
0.000
0.000
0.704
0.694
0.638
0.000
0.000
0.000
0,343
0.491
0.000
0.000
0.000
0.000
0.264
0.427
0.000
0,000
0.000
0.000
0.000
0.000

2.798

FACTOR
5

.000
. 000
. 000
. 000
.000
.368
.000
. 346
.000
. 316
. 000
.000
.000
. 000
. 000
.000
.000
. 000
306
L2852
.000
. 000
000
.579
. 000
. 000
.276
. 000
000
. 000
. 000
.486

-

-

O00000OD0DOOOOLOOOOOOOUOODOOCOOCOoOO0O0

0.415

0.000
1.980

FACTOR

- OOOOOOOOOOOOOGOO?OOOOOOOOOOOOODOOOOOOOOOO

6

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.607
.589
000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.402
.338
.000
. 000
267

.347
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Mediante este andlisis, hemos obtenido factores que se
identifican en parte, con los descritos previamente en la

elaboracion del cuestionario.

Explicacion de los factores:

Analizando la matriz de factores rotados podemos ver
la composicion de cada uno de ellos que puden definirse de

la siguiente forma:

Primer factor:

Integrado por 11 variables gue saturan con pesos gue
van de .80 a .48 y viene representado por items cuyo con-
tenido hace referencia a la anticipacidn de resultados
finales, tanto en rendimiento global como en las materias
instrumentales, nivel de aspiraciones escolares y senti-
miento de confianza en su eficacia académica (atribucidn
intelectual). Nos referimos a este factor como "nivel de
autoexpectativa" y los items gque lo componen son, en orden
de mayor a menor saturacién, los correspondientes a los

numeros: 1, 40, 11, 18, 7, 6, 4, 9, 33, B y 5.

Los items 10, 17, 21 y 31, relacionados con la atri-
bucion, presentan tambien pesos superiores a 30, pero apa-

recen con saturaciones mas elevadas en otro factor.
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Sequndo factor:

Estda integrado por 10 items, con pesos gue oscilan
entre .70 y .40 y estan centrados en el profesor; hacen
referencia a la percepcion de su conducta en relacién con
el alumno y la valoracion que éste hace de su intervencion
y ayuda en el proceso de aprendizaje. En este factor, apa-
recen los items incluidos en las escalas “Percepclidn de la
expectativa del profesor" y los relativos a la "atribucidn
al profesor" como condicionante del rendimiento escclar.
Viene definido por los items: 16, 23, 13, 38, 35, 34, 2,
10 y 32 vy podemos denominarle como "Percepcidn de la ex-

pectativa del profesor".

Tercer factor:

En este factor saturan ocho variables con pesos gue
van desde .63 a .44 y que tienen que ver con la atribucidn
al esfuerzo como determinante de la expectativa académica
del alumno, referida tantoc a la autocatribucidén como a la
inferencia de lo gue piensa el profesor sobre su condicidn
de escolar trabajador o vage. Aungque las atribuciones a la
capacidad y al esfuerzo aparecen unidas conceptualmente en
una misma categoria y asi las habiames considerado tenien-
do en cuenta la edad de los alumnos, aparecen empiricamen-

te separadas por lo que se puede hablar de dos atribucio-
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nes internas, una referida a la inteligencia y otra al esfuerzo.

El esfuerzo como factor estable, gue incluye el es~-
fuerzo inmediato necesario para realizar una tarea, cons-
tituye una importante base de las expectativas académicas
aungue de menor importancia que la atribucidén a la capaci-

dad de aprendizaje.

Este factor, que denominamos "Atribucidn al esfuer-
zo", estid definida por los items: 37, 36, 15, 21, 25, 39,

14 y 29.

Cuarto factor:

Saturan los items: 30, 12, 26, 2 y 17 con pesos que
van desde .70 a .43; el contenido hace referencia al
atractivo gue el colegic y las tareas escolares tienen
para el sujeto. Este factor presenta el aspecto afectivo
de la motivacion y su relacidn con la expectativa. A pesar
de que habiamos incluido 10 items en la escala de motiva-
cién, ha gquedado reducida a cuatro variables vy apenas
explican un 1,25 de la varianza. El resto de los items de

la escala aparecen en el primer factor.
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Quinto factor:

Aparecen 8 items con pesos superiores a .30, pero
todos ellos presentan pesos supericres en otros factores a
excepcion del numero 19 y del 20 que se refieren a la per-
cepcidn de la conducta del profesor, contenido que se re-
coge en el factor cuarto. Es dificil, por tanto, desentra-

har la estructura de este factor.

El factor sexto estd representado sdélo por dos varia-

bles gue saturan con pesos de .60 y .58 respectivamente, y
que aluden a la colaboracién de la familia en el aprendi-
zaje escolar. Son los items 22 y 28, los unicos gue hemos
incluido en el cuestionario en relacién con la influencia
de los padres en las expectativas académicas de sus hijos.
Sabemos que la medida de esta dimensidén, muy importante,

resulta insuficiente y por lo tanto no es significativa.

Como interpretacion global de este andlisis facto-

rial, podemos indicar:

Estimamos que el cuestionario "Expectativas académi-
cas del alumno" tiene estructura factorial. Los factores
mejor definidos son los tres primeros gue unen la relacidn

conceptual y empirica.
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Quedan escasamente representados, en cuanto al nua-
mero de items, los factores IV y VI especialmente este
ultimo. El1 factor cuarto se ha reducido, como hemos visto,
respecto a la estructura de la escala prevista, aunque el
contenido de los cuatro items de este factor estdan clara-
mente relacionados con la idea "actitud hacia la escuela"
y tendencia favorable o desfavorable hacia el trabajo es-

colar.

Los items del factor V con pesos superiores a .30
podian incluirse en los tres primeros factores donde, a
excepcion de dos items (19 y 20), presentan saturaciones

importantes.

Si examinamos la matriz factorial podemos ver las di-
ferencias entre los autovalores de cada factor. El primero
explica el 28,37 % de la varianza, el segundo 8,19 % ¥

3,93 % el tercero, sumando entre los tres primeros facto-

res el 40,40 % de la varianza.

Por lo gue hemos visto en otros estudios podiamos
esperar una varianza mayor. Como dice Morales, la propor-
cidén de varianza explicada por el primer factor para poder

hablar de un constructo unitarioc hay que valorarlo tenien-



197

do en cuenta el numero de items y el numerco de factores,

La estructura del cuestionario es factorialmente compleja
como corresponde a la naturaleza del constructo medido y
"la validez de un constructo rico y amplio no regquiere
necesariamente el apoyo de intercorrelaciones altas'" (Ob.
cit. pag. 425). En resumen, estimamos gue la estructura
factorial resultante es adecuada y el constructo dueda

definido en su complejidad y relevancia.

2.2.2,., Relacidn con otras variableg:

Como prueba de validez se correlacionan las variables
del instrumentc, sometido a prueba, con los resultados de
la prueba de autoconcepto (Ac) considerando la semejanza
de los constructos. Asimismo, se introduce en el andalisis
factorial la medida de autoestima (Ae) constructo medido
como el anterior con otros tests cuya validez y fiabilidad

es reconocida. “ e

Los resultados ponen de relieve una importante corre-
lacidén del primer factor y la medida de autoconcepto aca-
démico (r= .72). El valor de la correlacidén desciende mu-
cho, aungue alcanza significacidn estadistica, cuando uti-

lizamos la medida de autoconcepto general (r= .37).
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Po otra parte, el coeficiente de correlacién del pri-
mer factor con un criterio externc como es el rendimiento

final, asciende a r=.86.

A fin de conocer el grado de seguridad de la nmedida
obtenida con nuestro instrumento, hemos calculado el coe-
ficiente de estabilidad mediante el métocdo del "“test-re-
test" con un intervalo de tiempo entre las dos aplicacio-
nes de cinco meses. La segunda aplicacidén se ha realizado
en dos aulas de un centro privado de Burgos ciudad (N=
48). Los coeficientes obtenidos (r de Pearson) para cada
una de las escalas del instrumento han sido los siguien-

tes:

-"Percepcion Ex.Profesor"............r=.70
-"Nivel de autoexpectativa"..........r=.68
-"Autoatribucidén intelig."...........x=.75
-"Autoatribucion esfuerzo"...........r=,78
-fmotivacion™. ... it it e =067

Asimismo, se han obtenido el coeficiente de consis-
tencia interna (Alfa de Crombach) para las distintas es-

calas:



-"Percepcidn Exp.P..... N -
—-"Nivel de autoexpectativa" (Ex.a).......c....70
—-"Autoatribucidn a la inteligencia"..........49
~"autoatribucidén al esfuerzo.,........ve00...48
Mot ivacidn .. i it et e e e v e. 54

Teniendo en cuenta el numero de items de la escala,
los valores alcanzados creemos gue son suficientes., E1
coeficiente global (.56) nos parece satisfactorio si te-
nemos en cuenta las indicaciones de Kelley (1.942): "Para
investigacidn se considera adecuado un coeficiente que,
siendo estadisticamente significativo, indique una corre-

lacidn real entre ambas series de puntuaciones”.

3 Evaluacidn del autoconcepto.

Se han utilizado dos puntuaciones correspondientes al
autoconcepto general (autoestima) y al autoconcepto acadeé-

mico obtenidas con los siguientes instrumentos.

*Inventario de autocestima't (de 8. Coopersmith). Apli-
camos la forma reducida de 25 items (la correlacidén con la
version original, segun el autor, es de 0,86) adaptando en

algun caso el vocabulario al lenguaje de los alumnos.
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El analisis factorial al que se sometid esta prueba,
puso de manifiesto un factor dominante, por lo gue se pue-
de obtener una medida global de autoestima. Estd integrada
por cuatro subescalas con una alta consistencia (coefiente
alfa de 0,87) y con coeficientes parciales para las esca-
las entre 0,58 y 0,89. Rodriguez Espinar (1.982) obtuvo un
coeficiente de fiabilidad de 0,86, con el método test-re-

test, en una muestra de alumos de segunda etapa (N=853).

Escala de ‘“Autoconcepto de la habilidad académican”
(Brokover, Erikson y Joiner (1.967).

En la forma general, este instrumento "“pretende medir
la evaluacion gue el individuo hace de si mismo en rela-
cién con su habilidad para obtener éxitoc en las tareas
académicas en general" (Burns, 1.990, pag. 145). No hemos
utilizado las formas especificas que hacen referencia al
rendimiento académico en cuatro Aareas, aungue hubiera sido
conveniente disponer de puntuaciones de autoconcepto aca-

démico especifico en las a&reas instrumentales.

La versidén original consta de 8 items, pero hemos
prescindido del item n? 5, segun la version citada de
Rodriguez Espinar (1.982), por considerarle inadecuado a

nuestra situacidén escolar.
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Corresponde al autoconcepto mas alto una puntuacion

maxima de 35 y minima de 7 para el autoconcepto mas bajo.

La fiabilidad de este instrumento, segun los datos
facilitados por los autores, se apoya en coeficientes en
torno a 0,80 (0,75 a 0,77 con el método test-retest) y los
coeficientes de consistencia interna oscilan entre 0,77 y
0,80. Rodriguez Espinar con una muestra de N=100 alumnos

de E.G.B obtiene un indice de fiabilidad de 0,82.

4 Aplicacidén de instrumentes de medida vy recogida de da-

tos.

La aplicacidén de instrumentos se llevd a cabo en el
segundo trimestre del curso 1.991-92, por la autora de
este trabajo, en 80 unidades escolares pertenecientes a 43

Centros.

Secuencia de la aplicacidn:

1. Contacto inicial con el director del Colegio para
informarle sobre el trabajo a realizar y solicitar su co-

laboracidn,
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2. Aplicacion de los instrumentos del alumnco:
le) Cuestionario "Expectativas académicas".
2®) Escala de autoconcepto académico.

3?) Inventario de autoestima.

3. Entrevista con el tutor y aplicacidn del cuestio-

narioc del profesor.

En ocho clases se contd con la colaboracidén de los
Orientadores del Centro a quienes se les facllitd previa-
mente, instruccicones detalladas con objeto de garantizar
la uniformidad en la aplicacidn. En estas instrucciones se

tuvieron en cuenta los siguientes aspectos:

-Presentacidén de la experiencia para conseguir la
motivacion de los participantes: profesores y alumnos se-
leccionados.

-Orden de aplicacidén de los tres instrumentos utili-
zados.

-Instrucciones generales de aplicacion de tests asi
como las especificas de cada una de las pruebas utiliza-
das.

—-Normas de recogida para poder identificar cualquier

sujeto dentro de la muestra del Centro, a pesar del carac-
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ter andénimo gue se mantuvo con el fin de garantizar la

sinceridad de las respuestas.

~Normas de puntuacidén y correccidén de cada una de las

pruebas.

Se procuroe que los tutores no estuvieran presentes
durante la aplicacion de los cuestionarios, evitando
cualgquier posible influencia en la respuesta., Para ello se
les entregd el "cuestionario del profesor" gue deberian

devolver al finalizar la sesidn, una vez cumplimentado.

La correccion y recogida de datos se realizo a lo

largo del tercer trimestre del curso siendo esta fase, sin
duda, la mas ardua de todo el trabajo.

Al finalizar el curso, en el mes de junioc, me dirijo
de nuevo a los profesores para solicitar las calificacio-
nes finales, tanto la global como las correspondientes a
las materias instrumentales, que nos servirian de medida

del rendimiento final del alumno.

' icacio las pruebas:
Hay que destacar la buena disposicidén de los tutores

y la curiosidad suscitada, tanto por el tema como por los
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resultados de las pruebas que se les entregdé a los profe-

sores interesados.

Los alumnos vivieron la experiencia con todo el entu-
siasmo propic de su edad, especialmente los de 5*f curso, Y
con el interés que suscitan las técnicas de autoconoci-
miento para cualquier persona y de forma particular para

los adolescentes.

Fue necesario eliminar ciertos protocolos gue presen-—
taban errores o estaban incompletos, debido generalmente a
la falta de comprension de algunos alumnos con necesidades

educativas especiales.
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CAPITULO XX

RESULTADOS Y DISCUSION

1. Resultados estadisticos.

El andlisis estadistico de los datos constituye una
parte fundamental del proceso dentro del disefo de inves-
tigacion, estrechamnte relacionada con la medida de las
variables, Para una mayor comprensioén, presentamos los da-
tos principales estructurados en tablas gue van acompana-
das de la explicacién correspondiente. En el anexo C se

incluye informacidén complementaria.

1.1. Andlisis descriptivos.

En la tabla 9, mostramos los estadisticos descripti-
vos (media y desviacién tipica) de las principales varia-
bles. En relacién con estos valores, siendo todos ellos
significativos, podemos hacer las siguientes observacio-

nes:

Variables del profesor.
1¢. El nivel de expectativa del profesor (N) alcanza

una puntuacién media (3.141) superior al punto medio de la



Estadisticos - Descriptivos

Tabla 9

Variables

Media

Desviacion tipica

V. Profesor

Nivel de Exp. 3.14 1.10
Autcatribucion 3.65 .80
Atrib. Int. alumno 3.14 1.02
Atrib. E=sf. alumno 3.11 1.18
Atrib. familia 3.06 1.09
V. alumno

Perc, Exp. prof, 3.06 .78
Nivel de autocexp. 2.85 .80
Autoatrib. int. 2.82 .86
Autoatrib. al esf. 2.95 .64
Atrib. familia 3.17 .85
Atrib. profesor 3.38 .51
Motivacion 2.97 .47
Autoconcepto 23.42 4,83
Autoestima 17.41 4.09
Rendimiento mat, 2.77 1.37
Rendimiento leng. 2.75 1.36
Rendimiento global 2.68 1.41
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escala; podemos observar gue es practicamente igual a la
media de la variable "Atribucicén a la inteligencia del
alumno" (3.14) es decir que, segun este dato, la expecta-
tiva del profesor, respecto al rendimiento del alumno, se

identifica con la valoracidén intelectual del mismo.

2%, Las medias de las puntuaciones de los factores de
atribucién estudiados, presentan el siguiente orden: En
primer lugar, el profesor atribuye el rendimiento escolar
a su trabajo (At.P) con una media de 3.64 sobre 5. En se-
gundo lugar, figura la atribucidén a la inteligencia del
alumno (At.I) cuya puntuacidn media es de 3.14, seguida,
con escasa diferencia, de 1la atribucién al esfuerzo
(3.11); finalmente, encontramos la atribucidén a la familia

(At.F)} con la media mas baja (3.06).

Variables del alumno.

1. El promedio del nivel de autoexpectativas (Ex.a)
estd por debajo (2,85 sobre 4) del correspondiente a las
atribuciones a diferencia de lo gque ocurre en el caso del

profesor.

2. Las puntuaciones de los factores atribucionales,
por lo que a las medias se refiere, aparecen en el si-

guiente orden: En primer lugar, figura de nuevo el profe-
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sor (At.P.a) como principal agente del logro académico con
una media de 3.38; en segundo lugar, aungue Ccon una marca-
da diferencia, aparece la "autoatribucidén al esfuerzo"
(At.E.a) con un promedio bastante mas alto (M=2,95) que el
de "autoatribucién a la capacidad" (M=2.81). En ultimo lu-
gar y con mayor distancia, aparece la media (M=2,50) de

"atribucidén familiar"(At.F.a)

La variable "Percepcidn de la expectativa del profe-
sor" presenta una media muy alta (3.06), aunque inferior a
la media correspondiente a la "atribucidn al profesor"
(3.38). Ambas variables estan conceptualmente muy proxi-
mas: las dos implican una evaluacion del profesor como

responsable del rendimiento escolar del alumno.

Por lo que se refiere a las variables de resultado,

las puntuaciones de tendencia central nos indican:

- La media de "autoconcepto académico" (23.42), segun
el baremo realizado por Rodriguez Espinar, podemos consi-
derarla media-alta ya gque corresponde al percentil 65 para

los alumnos y al percentil 75 en el caso de las nifas.

- Por lo que respecta a la "autoestima'", nos da una

media de 17.41 sobre una calificacion maxima de 25 puntos.
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Tomando de nuevo como referencia el baremo de R, Espinar,
esta puntuacion corresponde al percentil 50 para la pobla-
¢ién masculina y al 5% para la femenina. Es decir, el ni-
vel de autoestima de los escolares de nuestra muestra
coincide con la media de la poblacion y el promedio cobte-
nido es inferior al de la dimensién académica del autocon-

cepto.

Este somero analisis, limitado por el significado de
los proplios estadisticos, nos lleva a conslderar las dife-
rencias de las medias de cada una de las variables, cuya
relacidén gueremos demostrar, en funcioén de las variables
clasificatorias. Recurriremos para ello al anadlisis de va-
rianza que nos permitira conocer la significacidn de estas

diferencias.

1.2 Analisis relacional: Divisidén cruzada

"La forma mads sencilla de analizar los datos a fin de
estudiar relaciones, es por medio de la particidn cruzada
de frecuencias" (Kerlinger, 1.975, pag. 112). Trataremos
las variables continuas (Expectativas y atribuciones del
profesor) como si fueran variables categdricas, conside-
‘rando tres niveles que denominamos: positive (+), normal

(=) y negativo (-) lo que nos permite analizar la distri-
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bucicdn de frecuencias en relacidn con otras variables ca-

tegoricas.

Presentamos cuatro tabulaciones cruzadas: tres entre
sexo del alumno y las variables continuas del profesor
[Nivel de expectativas (N), atribucion a la inteligencia
del alumno (At.I) y atribucidén al esfuerzo del alumno (A-

E)] y una entre expectativas y rendimiento.

Tabla 10

Tabulacidén cruzada entre sexo del alumnno y expectativas

del profesor.

Exp.P | Expect. (+) Expect, (=) Expect. (-) TOTAL
Sexo
Mase. F. 225 280 234 735
Pt 14.87% 18.50% 15.47%
Pt 30.44% 37.89% 31.66% 48.84%
Pc 41.74% 49.91% 56.66%
Fem. F. 314 281 179 774
Pt 20.75% 18.57% 11.83%
Pf 40.57% 36.30% 23.13% 51.46%
Pc 58.26% 50.08% 43.34%
T0O- 539 561 413 1.513
TAL 35.62% 37.07% 27.30% 100 %
= frecuencias "CHi cuadrado"= 25.70
Pt= porcentaje total p < .001

Pf= porcentaje fila
Pc= porcentaje columna
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En la tabla 10 podemocs observar gue el 35,62% de los
alumnos de la muestra generan altas expectativas (Exp+)
frente a un 27,30% de alumnos qgue originan bajas expecta-

tivas (Exp~-).

Si estudiamos la distribucidén de los sexos en los
distintos niveles, vemos gue de los escolares receptores
de altas expectativas, el 58,26 % (20,75 % del total) son
nifas y el 41,74 %, que corresponde al 14,87 % de la mues-
tra, son ninos. En la columna de expectativas medias, la
distribucion intersexos estd mas igualada (el 50,08 % de
nifas frente al 49,91 % de nifios). En cambio, si analiza-
mos la columna de expectativas negativas, encontramos di-
ferencias importantes: el numero de nifios es sensiblemente
superior al de ninas (el 56.66 % frente al 43,34 %) due
supone un 15,47 % de la muestra total en el caso de los
alumnos y un 11,83 % del total para la submuestra de ni-

nas.

La distribucién de frecuencias, en el caso de los va-
rones, se ajusta a la curva normal aungue con una ligera
desviacién hacia la izquierda mientras que en el caso de
las nifas, la distribucion de las expectativas es clara-
mente irregular con un marcado sesgo positivo (314 expec-

tativas positivas y 179 negativas).
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El valor de "CHi cuadrado" (25,70) es muy superior al
gue nos da las tablas: para dos grados de libertad encon-
tramos una discrepancia de 9,21 a nivel del 1%. Es decir,
gue existe una probabilidad menor del 1% de que la discre-
pancia y los datos hayan ocurrido por mero azar y por lo
tanto, podemos rechazar la hipdtesis de independencia en-
tre el sexo del alumno y el nivel de expectativa del pro-
fesor y afirmar en consecuencia, gue existe relacion entre

ambas variables,

Tabla 11
Tabulacién cuadrada entre sexo del alumno y "Atribucion

del profesor al esfuerzo"

Sexo Atrib. Esf{+) Alrib, Esf(=) Atrib.Esf(-) TOTAL
Masc. F. 208 263 268 739
Pt 13.75% 17.38% 17.58% 48.84%
Pt 28.15% 35.59% 36.26%
Pc 36.24% 53.67% 59.69%
Fem. F. 366 227 181 774
Pt 24.19% 15% 11.96% 51.15%
Pt 47.29% 29.33% 23.38%
Fc ©3.76% 46.32% 40.39%
TO- 574 490 449 1.513
TAL 37.94% 32.38% 29.54% 100%
F = Frecuencias; Pt = Porcentaje total; Pf= Porcentaje

filas; Pc = Porcentaje columnas.

"CHi cuadrado" =13.89 p < .01
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El examen de la tabla 11 nos indica que, segun los
profesores, un 37 % de sus alumnos se esfuerzan por encima
de la media y solo un 29,54 % merecen una calificacidén ne-
gativa en este factor. Si atendemos a las diferencias in-
tersexos, encontramos senaladas diferencias a favor de las
ninas: de los alumnos con valoracidén positiva en esta va-
riable, el 63,76 % son nifhas y un 36,24 %, nifios. En la
columna de puntuaciones negativas hallamos, pecr el contra-
rio, con un porcentaje superior de ninos (59,69 %) gue de

nifnas (40,39 %).

La distribucidn de la muestra de varones presenta un
marcado sesgo negativo: el 28,15 % de los alumnos tienen
calificaciones positivas en esfuerzo y el 17,38 % son con-
siderados normales en este rasgo (calificaciones medias)
mientras que el 36,26 % de los alumnos varones se esfuer-
Zzan, en opinidn de sus profesores, menos de lo gque son
capaces.

La distribucidén del alumnado femenino se ajusta mas a
la curva normal con una fuerte asimetria negativa: El
47,29 % de las ninas reciben puntuaciones por encima de la
media y sdélo el 23,38 % son consideradas poco trabajadoras

por sus tutores.
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Calculando el estadistico "Chi-cuadrado" nos da un
valor de 13,89 % ; consultadas las tablas correspondientes
para 2 g.l., podemos decir que la probabilidad es inferior
a 0,01 % y por lo tanto rechazamos la hipétesis de inde-
pendencia entre sexo del alumnc y atribucidén al esfuerzo
(At.E) por el profesor, afirmando que existe relacidn en-

tre ambas variables.

Si comparamos la distribucidn de las variables anali-
zadas (nivel de expectativa del profesor y atribucidén al
esfuerzo del alumno) vemos que de los alumnos con alto
esfuerzo (37,94 %) sdlo el 35.62 % generan expectativas
positivas en sus profesores. En la zona media, el porcen-
taje de expectativas es superior al de atribucidn al es-
fuerzo: el profesor espera resultados suficientes de
agquellos alumnos dque trabajan aungue no tengan mucha capa-
cidad. En cuanto a la parte izquierda de la curva, es ma-
yor el porcentaje de alumnos con baja dedicacién (29,54 %
del total) que los que originan bajas expectativas en sus
profesores (27,30 %) ya que en algunos casos la falta de
esfuerzo del alumno se compensa con una capacidad supe-

rior,

Por lo que se refiere a las diferencias intersexos en

las dos variables citadas, las nifiag presentan una notoria
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ventaja en ambas siendo superior la diferencia en la va-

riable esfuerzo.

Tabla 12
Tabulacion cruzada entre sexo del alumno y atribucién del

profesor a la inteligencia del alumno.

Sexo | Afrib.Int.(+) Atrib.Int.(=) Atrib.Int{-) TOTAL
Masc. | F.181 320 257 758
Pt 11.75% 20.76% 16.68% 49.19%
Pt 23.94% 42.32% 33.99%
Pc 49.32% 49.15% 493.14%
Fem. | F.186 331 266 783
Pl 12.07% 21.48% 17.26% 50.81%
Pf 23.69% 42.16% 28.79%
Pc 50.68% 50.84% 50.86%
TO- 367 651 523 1.541
TAL 23.81% 42.24% 33.94% 100%

"F= Frecuencias; Pt= Pocentaje total; Pf= Porcentaje fila
Pc= Porcentaje columna.

"CHi cuadrado"= 10.35 ; p< 0.01

En la tabla 12 podemos apreciar que las puntuaciones
que otorgan los profesores a la capacidad del alumno (a-
tribucidén a la inteligencia) tienen una distribucion irre-

gular con un ligero sesgo negativo: el 33,94 % de los a-

lumnos son calificados por debajo de la media y sdélo un
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23,81 % de los alumnos son considerados por sus profeso-

res, mas inteligentes que la media.

Atendiendo a las diferencias intersexos, la distribu-
cidén es muy similar aungue con una ligerisima superioridad
femenina. Si comparamos estos resultados con los obtenidos
en las variables expectativas y atribucidén al esfuerzo,
comprobamos que las diferencias, segun sexo, en cuanto a
la valoracion de la inteligencia son muy inferiores a las
gue existian en aquellas variables: las ninas generan mas
expectativas positivas en los profesores/as gue sus compa-—
neros, no porgque sus profesores crean gque son mas capaces
sino porque, en general, se esfuerzan mas por conseguir

buenos resultados que los nifics.

Calculando el " CHi cuadrado" (10,35) podemos afirmar
gque los datos son significativos a un nivel de probalili-

dad de p < 0.01.
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Tabla 13
Divisidn cruzada entre nivel de Expectativa del profesor

Rendimiento final del alumno.

Ex.P Rg.(+) Rg.{=} Rg.(-) TOTAL
Exp.(+) | F. 500 38 2 540
Pt 33.02% 2.51% 0.13% 35.67%
Pt 92.76% 7.04% 0.37%
Pc 99.21% 6.67% 0.45%
Exp.(=) F. 3 520 38 561
' Pt 0.20% 34.35% 2.51% 37.05%
Pf 0.53% 92.70% 4.99%
Pc 0.59% 91.23% 8.64%
Exp.(-) F.o 1 12 400 413
Pt 0.07% 0.79% 26,42% 27.20%
Pf 0.24% 2.90% 96,85%
Pc 2.10% 90,90% B
TOTAL 504 570 440 1.514
33.29% 37.65% 29.06% 100%

WCH1 cuadrado®= 20,50; p < 0,001

Para facilitar el analisis se han reducido las seis
categorias de calificaciones oficiales a tres grupos: 1)
Rendimiento negativo (Rg.-) para los alumnos con evalua-
cioén negativa, 2) Rendimiento normal (Rg.=) corresponde a
la calificacion de suficiente y bien, 3) Rendimiento posi-
tivo (Rg.+) categoria que agrupa a los alumnos con califi-

caciones de notables y sobresalientes.
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La distribucidn de las expectativas del profesor res-
pecto al nivel de logro de sus alumnos, se ajusta a la
curva normal con cierta asimetria negativa: el 35,67 % de
los alumnos de la muestra generan expectativas positivas,‘
mientras que el 27,28 % dan a origen a expectativas nega-
tivas porcentaje, sin duda, importante que comprende 413

escolares de nuestra muestra.

En cuanto a la distribucidén de la variable rendimien-
to, referida a la totalidad de la muestra, podemos obser-
var gue el 29,06 % de los alumnos tienen evaluacién nega-
tiva, el 37,65 % pertenecen a la categoria gque hemos deno-
minado de rendimiento normal y el 33,34 % de los alumnos
de la muestra tienen un rendimiento superior al normal, es
decir, que la curva presenta una ligera asimetria negati-
va, Comparando estos datos con otros estudios realizados
(M.E.C.: Informe sobre los resultados escolares de E.G.B.,

curso 90-91) encontramos una pequeha diferencia positiva

a favor de los alumnos de nuestra muestra.

Podemos comprobar gque hay gran paralelismo, como ca-
bia esperar, entre las curvas de "expectativa del profe-
sor" y "rendimiento del alumnc", si bien debemos senalar
gue, ldégicamente, los resultados obtenidos por los alumnos

se guedan cortos respecto a las expectativas que sobre
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ellos tienen los profesores. Asi vemos que de un 35, 67 %
de los escolares gue generan expectativas positivas, sdlo
un 33, 29 % obtienen calificaciones altas (notables y so-
bresalientes). En el otro extremo de la curva, nos encon-
tramos que hay un 29,06 % de alumnos con evaluacidén nega-
tiva cuando, segun las expectativas manifestadas por los
profesores, deberian ser sdélo el 27,28 %. Esta semjanza
podia indicar que las expectativas del profesor mas gue
determinantes del rendimiento escolar son un reflejo de
éste 1o que no excluye la interaccidn entre ambas varia-

bles.

Observamos gue cuando las expectativas del profesor
son negativas (Exp-), el 26,85 % de los alumnos receptores
obtienen bajo rendimiento (unicamente trece alumnos han

obtenido calificacidén positiva a final de curso).

Cuando las expectativas del profesor son positivas
(Exp+), s6lo dos alumnos obtienen evaluacidn negativa, 1lo
que significa el 0,37 % de los alumnos receptores de ex-
pectativas altas. El resto de los escolares gue generan en
sus profesores altas expectativas (92,76 %), tienen eleva-

do rendimiento, lo gque representa el 33,02 del total de la

muestra.
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El valor de "CHi cuadrado" (20,50) es estadadistica-
mente significativo (p < 0.001), por lo gue podemos hablar
de una relaciodn significativa entre las variables : expec-

tativas del profesor y rendimiento del alumno.

1.3 Analisis correlacionales.

Antes de proceder a cualguler otro tipo de andlisis,
conviene observar la matriz de correlaciones entre 1las
variables continuas. La tabla 14 muestra la matriz que se
obtiene al calcular el '"coeficiente de Pearson" entre las
varliables del profesor (variables independientes) y las
del alumno (variables dependientes), gque nos proporciona
informacioén sobre la intensidad y estructura de las rela-

clones.

Lo primero gque cabe senalar es que todos los coefi-
cientes son estadisticamente significativas excepto dos.
El indice mas alto (r=.820) corresponde a la comparacidn
entre "Expectativa del profesor" y "Atribucién a la inte-
ligencia del alumno". En segundo lugar, esta la correla-
cidén entre "Expectativa del profesor" y "Rendimiento final

del alumno" (r=.806). Es decir, gue estas correlaciones
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explican el 67,24 % y el 64,96 % respectivamente de la va-
rianza del rendimiento final del alumno, resultado dgue

viene a confirmar la hipdtesis que asocia expectativas del

profesor y rendimiento escolar.

Los valores mas bajos se obtienen en las comparacio-
nes entre la "Autoatribucidn del profesor" con todas las
demas variables, si bien todos alcanzan el umbral de sig-
nificacion excepto dos. Estas son las Unicas correlaciones
de signo negativo gue hemos encontrado: parece gue la au-
toatribucidén del profesor covaria con escasa intensidad y
de forma indirecta con el resto de las variables estudia-

das.

Puede observarse que las variables "Expectativas del
profesor" y "Expectativas del alumne" son las gue presen-
tas mayor numerc de correlaciones elevadas (entendiendo
por tal aquellos valores superiores a 70) con todas las

demas .

Al describir el grado de relacién de las “'Expectati-~
vas del profesor" (N) se observa que existe una correla-
cidn directa y significativa con todas las variables a ex-
cepcion, como hemos dicho, de la "Autoatribucidn al profe-

sor".
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Ademds de los indices sefalados como los mas eleva-
dos, que corresponden a la covariacion de esta variable
con la atribucion a la inteligencia y con el rendimiento
final del alumno, cabe mencionar una importante correla-
cién con la "atribucidén al esfuerzo" (r= .74) y con la
"Autoexpectativa del alumnc" (r= .74). Bastante altas po-
demos considerar las covariaciones entre las "Expectativas
del profesor" y las "autoatribuciones acadeémicas del alum-
no" (r= .67 para la adscripcion intelectual y r= .50 para
el esfuerzo). La interrelacidn con el "autoconcepto del
alumno" viene expresada por el coeficliente r= .66 para la
dimensiodn académica y r= .42 para el autoconcepto general
gque apoya la hipotesis de una mayor influencia de las ex-
pectativas del profesor en el autoconcepto académico que

en el autoconcepto general del alumno.

En cuanto a las "“Atribuciones académicas del profe-
sor", es decir, a la percepcidén de la inteligencia y el
esfuerzo como factores determinantes del éxito y o fracaso
escolar, vemos dque existe una relacidén importante entre
ambas variables (r= .59). de acuerdo con la hipdtesis

planteada.

Podemos constatar también una fuerte concomitancia

entre los patrones atribucionales del profesor y el rendi-
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miento final del alumno (aungue no tan intensa como la gue

presentaba las expectativas), siendoc mds importante 1la

] a ]

asociacién entre "atribucidn intelectual" y "rendimiento™

(r= .74) gue la de esta variable con la "Atribucion al es-
fuerzo" (r= .58). Es decir, la covariacidén de las atribu-
ciones del profesor con el rendimiento del alumno es mas
débil cuando se refiere al esfuerzo gue a la inteligencia

como adscripciones causales.

La variable "Atribucidn familiar" presenta correla-
ciones nmuy bajas con las demds variables; la mayor corres-
ponde a la asoclacidén con el rendimiento del alumno
r= .52). Estos resultadcs pueden estar condicionados por

una medida insuficiente de esta dimensidn.

S8i nos centramos en las yariables del alumno podemos
observar:

En todas las comparaciones de la "Percepcidén de 1la
expectativa del profesor' (Per.Ex.P) las correlaciones con
otras variables son directas y significativas aungque los
coeficientes son moderados. Hay gque senalar gque el valor
mas elevado (r= .65) corresponde a su relacidn con la mo-—
tivacion. La covariacion con las YExpectativas del profe-

sor" (r= .43) no parece congruente con las aportaciones de
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Weinstein respecto a la percepcidén diferencial de 1los

alumnos receptores de altas y bajas expectativas.

El "nivel de autoexpectativa" del alumnc presenta un
patrdén correlacional muy similar al de la variable "nivel
de expectativa del profesor" aungue en este caso los valo-
res de los coeficientes son, en general, menos elevados.
Tenemos que destacar que el indice méds alto corresponde a

la relacién de esta variable con el autoconcepto del alum-

ne (r= .79) superior, como era de esperar, a la gque éste

tiene con las expectativas del tutor.

Al igual gue ocurre con el profesor, existe una fuer-
te asocilacidn entre el '"nivel de autocexpectativa'" del es-
colar y sus atribuciones académicas, siendo mas intensa la
relacion con la "autotribucidn intelectual" (r= .75) que
con la "autoatribucidn al esfuerzo" (r= .67) y en ambos
casos, son mas altas las correlaciones con las propias

atribuciones que con las del profesor.

En cuanto a las "“autoatribuciones académicas del
alumno", es decir, a la percepciodon de la habilidad y del
esfuerzo como determinantes de su éxito o fracaso escolar,
observamos que existe una relacién moderada (r= .59) entre

ellas, curiosamente la misma que encontramos entre estas
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variables referidas al profesor. Como hemos sefalade, am-
bas atribuciones correlacionan directa y significativamen-
te con el rendimiento (r= .61), siendo més débil la cova-
riacion de esta variable con la valoracidén del esfuerzo
realizado (r= .52) que con la valoracioén de la habilidad
{(r= .63). En ambos casos, las autoatribuciones académicas
del alumno presentan un indice mas elevado cuando se co-
rrelacionan con el autoconcepto gue con el rendimiento
final del alumno, siendo superior el correspondiente al

autoconcepto académico que el de autoconcepto general.

1.4. Andligis de varianza.

El analisis simple de varianza (ANOVA) nos permitira
conocer si las diferencias entre las medias de los grupos
estudiados son significativas o se deben al azar, confir-
mando o rechazando las hipdtesis formuladas sobre la exis-
tencia de posibles efectos de las variables categdricas
controladas: A) Caracteristicas delprofesor (sexo y expe-
riencia); B) Caracteristicas de los alumnos (sexo y edad)

C) tipo de centro.

A continuacidn presentamos distintas tablas (resumen
de los andlisis realizados) con las medias diferenciales

entre los distintos grupos, gue iremos comentando con la
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intencidn de apuntar algunas de las explicaciones a los

resultados cobtenidos,

A) Caracteristicas de los profesores: sexo y expe-

riencia docente.

A.l, Sexo del profesor. La tabla 15 presenta los va-
lores medios de los grupos de varones y mujeres en cada
una de las variables del prefesor y la tabla 16 muestra
las diferencias intergrupos de los alumnos, segun la va-
riable analizada. Se hace referencia al valor significati-
vo de las diferencias entre los dos grupos. En el anexo C,
ge 1ncluyen los resultados obtenidos en cada uno de los

ANOVAS.
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Tabla 15
Sexo del profesor. Valores medios de cada variable en los
grupos de profesores (varones y mujeres). Significacién

de 1las diferencias.

Variables Prof.Varones Prof.Mujeres
del profesor N= 31 N= 49 Dif.
1.Nivel de Expectativa 2,96 3,31 kK k
(N)
2.Atribucidn al profesor 3,50 3,67 *
(At.P)
3.Atribucion a la intel. 2,98 3,31 *kk
( (At.I)
4 .Atribucidn al esfuerzo 2,93 3,30 *kk
(At.E)

* &k < 0.001
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Tabla 16

Sexo del profesor. Valores medios de las variables del

alumno. Significacidén de las diferencias.

Variables Prof.V Prof.M Dif.
del alumno N=612 N=1.036
Percepcion Exp. P 2.97 3.11 * ok &
Autoexpectativa. 2.78 2.90 kkk
Autoatrib. Intel,. 2.83 2.85 n.s
Autoatrib. Esfuerzo 2.86 3.00 %k ok
Atrib. al profesor 3.28 3.43 k%K
Motivacicén 2.93 2.99 n.s
Autoconcepto 22.61 23.89 *k ok
Autoestima 17.02 17.65 *%
Rendimiento 2.53 2.76 %k
k% = p < 0.1
kkk =

p < 0.001
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El examen de la tabla 15 nos revela que existen di-
ferencias muy significativas, entre los profesores de dis-
tinto sexo, en las variables expectativas y atribuciones
académicas respecto al rendimiento final del alumno. Las
medias mas elevadas corresponden al grupo femenino tanto
en el "Nivel de expectativa" (F= 18, p=.0000) como en las
atribuciones a la inteligencia (F= 18.2, p=.0000) y al
esfuerzo del alumno (F= 18.83, p=.0000). Aparece una pe-
quefia diferencia, con escasa significacidn (F= 3.96, p=
0.04), entre hombres y mujeres en la variable "autoatri-

bucion del profesor".

En la tabla 16, que se refiere a las variables conti-
nuas del alumno, se aprecian diferencias significativas en
funcioén del del sexo de su tutor, en las escalas : "per-
cepcion de la expectativa del profesor" (F=40.,80, p=.00-
00); "Atribucidn al profesor" (F=35.40, p=.0000) y "autoa-

tribucion al esfuerzo" (F=28.30, p=.0000).

La tabla 16 nos muestra asimismo, diferencias inter-
grupos, estadisticamente significativas, en las variables
criterio: la media de "autoconcepto académico" es mas ele-
vada en las clases regldas por profescras (F=27.14, p=-

0000); con menor significacion aparecen también diferen-



232
cias en "autcestima" (F=9.12, p=02). Se constatan también
diferencias con amplia significacién, en el "rendimiento

final" entre los alumnos de unco y otro grupo.

Los estadisticos calculados avalan las diferencias
intersexos en las variables analizadas por lo que podemos
rechazar la hipotesis nula y aceptar la hipdétesis alterna-
tiva que afirma la influencia del sexo del profesor en el
nivel de expectativas académicas respecto a sus alumnos,
asi como en las atribuciones caausales referidas a su com-
petencia escolar. Podemos afirmar, de la misma forma, la
influencia del sexo del profesor en algunas variables
intermedias del alumno como: percepcidn de la expectativa
del profesor, nivel de autoexpectativa del alumno y atri-
bucién al profesor del rendimiento escolar, asi como en
las variables de resultado estudiadas: autoconcepto y ren-

dimiento final.

A.2. Experiencia docente

Las tablas 17 y 18 presentan los valores medios de
los grupos de experiencia en cada una de las variables del
profesor y del alumnco, indicando la significacicén de 1las
diferencias.

En el anexo C se incluyen los resultados obtenidos en

el andlisis de varianza simple (ANOVA).
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Tabla 17

Expariencia del profesor. Valores medios de cada variable

continua en los grupos de profesores con la misma expe-

riencia. Significacidn de las diferencias

Variables Gr.l Gr.2 Gr.3 Gr.4 Dif.

profesor N=118 N=207 N=404 N=885 Sign.

Nivel de exp. 3.17 3.28 3.15 3.07 n.s
(N)

Autoatribuciodn 3.97 3.35 3.71 3.63 *hk
(At.P)

Atribuc. intel. 3.17 3.28 3.15 3.08 #*
(At.I)

Atribuc. esf. 3.14 3.15 3.16 3.06 n.s
(At.E)

Atribuc. fam. 3.27 3.24 3.02 2.97 * %k
(At.F)

*= p<.005 *4= p<,01 *k¥= p<, 001

Grupo 1: menos de 6 afics de exp.

Grupe 3: de 13 a 20 afos.

Grupo 2: de 6 a 12 anos.

Grupo 4 > de 20 anos de exp.
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Tabla 18
Experiencia del profesor. Valores medios de las variables

continuas del alumno en los grupos de experiencia.

Variables del Grup 1 Grup 2 Grup 3 Grup 4 Dif
alumno N=118 N=207 N=404 N=885
Autoexpectativa 2.79 2.920 2.85 2.85 n.s
(Ex.a)

Atribucion Int. 2.76 2.91 2.87 2.78 *
(At.I.a)

Autocatribucion Esf., 2.74 2.76 2.79 2.80 n.s
(At.E.a)

* = p < 0,05
%= p < 0.0]

*%%= p < 0.001

Grupo 1 < 6 anos; Grupo 2:de 6 a 12 anos; Grupo 3:de 13 a

20 anos: Grupo 4 > de 20 anos de experiencia.
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Como podemos observar existen pocas diferencias sig-
nificativas entre los grupos de experiencia: la "autoatri-
bucidn del profesor" presenta la media mas alta en el gru-
po de profesores mas jdvenes (menos de 6 afios de experien-
cia) con la mdxima significacién estadistica (F=17.04,
p=.0000). Con escasa significacidn, encontramos relacién
entre la variable experiencia del profesor y la atribucidn
del rendimiento a la inteligencia del alumno (F=2.65,
p=.005), alcanzando el valor mds alto en el segundo grupo
(profesionales con 6 a 12 de docencia). Finalmente, se
puede apreciar una diferencia significativa en la variable
"atribucién a la familia" como factor determinante del
rendimiento escolar (F=5.49, p=.009), siendo los profeso-
res con menos experiencia (los mas jdévenes normalmente)
los que otorgan mayores puntuaciones a la colaboracidén de
la familia, valoracion que va disminuyendo progresivamente

en los grupos de mas edad (experiencia).

Por lo que respecta a las variables del alumno (tabla
18) los resultados siguen la misma direccién: El nivel de
expectativas gue manifiestan los distintos grupos de alum-
nos, no varia significativamente en funcién de la antiglie-
dad profesional de su tutor (F=0.73, p=.53), tampoco son

significativas las diferencias en la atribucidn al propio
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esfuerzo gue hacen los distintos grupos de alumnos. Con
escasa significacion (F=3.36, p=.001) aparece una pegueina
diferencia en la atribucidén gue hace el alumno a su capa-
cidad, presentando la media mds alta el grupo cuyos profe-

sores tienen de 6 a 12 afios de experiencia.

Los resultados obtenidos no nos permiten rechazar
plenamente la hipdtesis nula. No obstante, debemos indi-
car, a la vista de los resultados obtenidos, gque la expe-
riencia del profesor condiciona la valoracidén de algunos
factores atribucionales, especialmente la autoatribucion
del profesor, es decir, la valoracidn que hace de su pro-
pio trabajo en relacidn con los resultados académicos de
sus alumnos; asi mismo presenta resultados diferenciales,
la "atribucion a la familia" es decir, el reconocimiento

de la colaboracion de la familia en el rendimiento.

B) Caracteristicas de los alumnos: Vamos a someter
a prueeba la posible influencia de las variables atributi-

vas del alumno: sexo y edad.

B.1l. Sexo del alumno. Las tablas 19 y 20 muestran los
resultados obtenidos en el procedimiento de andlisis de la

varianza (ANOVA) para estimar la significacion de las di-
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ferencias entre los dos grupos de alumnos en cuantoc a las

variables estudiadas.

Se presentan por separado, segun hemos venido hacien-
do, las diferencias que manifiestan los profesores ante
los alumnos de ambos sexos (tabla 19) vy las medidas dife-
renciales de ninos y nifias en las variables estudiadas
(tabla 20}. En el anexo se incluyen los datos complementa-

rios correspondientes.
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Tabla 19
Sexo del alumno. Valores medios de las varibles del profe-

sor y significacidn de las diferencias.

Variables G.nifnos G.ninas signific.
del prof. N=735 N=774 dif.
Expectativas 2.99 3.34 *ok K
(N)

Autoatribucidn 3.60 3.67 n.s
(At.P)

Atrib.Intel. 3.09 3.28 *®
(At.T)

Atrib.EstE. 2.84 3.44 *h*
(At .E)

k= p < 0.05

kkk= p < 0,001
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Tabla 20
Sexo del alumno. Valores medios de las variables continuas
del alumno en los grupos masculino y femenino y significa-

cléon de las diferencias.

Variables @ nihos G ninas Signi

alumno N=739 N=774 dif.

Autoexpectativa 2.77 2.91 * kK
(Exp.a)

Autocatribucion 2.78 2.85 *

intel. (At.I.a)
Autcatribucidn 2.89 3 *

Esfzo. (At.E.a)

Atrib. prof. 3.34 3.41 *%
(At.P.a)
Percepcidn 3.01 3.09 *K

{Per.Exp.P)}

Motivacion (M) 2.93 2.99 n.s
Autoconcepto 23.06 23.75 *k®
Autoestina 17.32 17.51 n.s
Rendimiento 2.48 2.86 k k&

*= p <0.01 **= p <0,001 *kk%= p <0.0001
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Como podemos observar en la tabla 19, existen dife-
rencias ampliamente significativas en el nivel de expecta-
tivas que tiene el profesor respecto a los alumnos, segun
el sexo al que pertenezcan: Las nifias generan expectativas
mas altas en sus profesores/as gue los ninos (F=19.99,
p=.0000); lo mismo ocurre con las atribuciones académicas
siendo mayor la diferencia en la atribucion al esfuerzo
(F=54.83, p=.0000) que en la atribucion intelectual

(F=6.23, p=.001).

El examen de las tabla 20 pone de manifiesto diferen-
cias significativas en la mayor de las variables indica-

das:

El '"nivel de autoexpectativa" de las ninas es supe-
rior a la de sus companeros, segun se desprende de los
datos obtenidos con amplia significacién (F=19.90, p=.00-

00) .

El "rendimiento final" es también significativamen-
te superior en el grupo femenino (F= 11.08, p=.0008), asi
como el "autoconcepto académico" (F=27.14, p=.0000). Sin
embargo, no se aprecian diferencias intersexos en la va-

riable "autoestima".
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Por lo que se refiere a la valoracidn del profesor
y percepcidén de su expectativa por el alumno, existen di-
ferencias significativas a favor de las ninas: (F= 60.52,
p=.008%) para la atribucién al profesor y (F=13.47, p=,002)

para la percepcion de la expectativa.

Con escasa significacion, aparecen pequenas diferen-
cias a favor de las alumnas en autoatribuciones académi-
cas, siendo superior la diferencia en la "autoatribucion
al esfuerzo" (F= 7.78, p=.005) que en la "autoatribucidn
intelectual™ (F=7.78, p=.005). Los datos revelan una li-
gera desviacion en la variable "motivacién', a favor de

las nifas, aunque no alcanza significacion estadistica.

Los resultados gue hemos examinado, nos permiten re-
chazar la hipdtesis nula en cuanto existen diferencias
estadisticamente significativas entre las medias de los
dos grupos. Podemos, por lo tanto, aceptar la hipdtesis
alternativa sobre la influencia del sexo del alumne en la
génesis de expectativas y atribuciones académicas que hace
el profesor respecto al rendimiento final del alumno, asi
como la existencia de diferencias intersexuales significa-
tivas en el nivel de autoexpectativa del alumno y en las
variables de resultado: Autoconcepto académico y rendi-

miento.
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B.2. Edad del alumnho. Llas tablas 21 y 22 ofrecen los
resultados de los ANOVAS refrentes a las variables del

profesor y del alunnc respectivamente.

Tabla 21
Edad de los alumnos. Valores mediozs en las variables del

profesor para los grupos de alumnos de 5% y 8% curso.

Variables Alumnos Alumnos Signif.Dif
profesor 52 curso 82 curso
N=1052 N=556
Nivel de exp. 3.30 2.93 *kk
(N)

Atrib.prof. 3.62 3.65 n.s
(At.P)

Atrib.int. 3.27 3.03 *
(AT.I)

Atrib.esf. 3.27 2.93 kKK
(At.E)

= p< .05 *k%=p< ,001
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Tabla 22
Edad del alumno. Valores medios de las variables en los

alumnos de 52 y 8¢2.

Variables G.52curso G.B2CUrso Dif.
Per.Exp.P. 3.16 2.88 kkk
Atrib.Prof. 3.54 3.09 * &k
Autoexpectativa 2.97 2.60 hkk
Autoatr.Int. 2.90 2.66 *
Autoatr.Esf. 3.10 2.68 K&k
Motiwvacion 3.07 2.78 *kk
Autoconcepto 24,35 21.78 * ok &
(Ac)
Autocestima 18.03 16.32 *kk
(Ae}
Rendimiento 2,85 2.36 *kK
*= p<. 01 *kk= p<, 0001

Del examen de la tabla 21 se desprende que los profe-
sores de 57 curso tienen expectativas més altas sobre el
rendimiento de sus alumnos que los profesores de 8¢, Por

lo que respecta a las atribuclones académicas, existe una



244
pequena diferencia, que roza la significaciodn en "atribu-
cidén intelectual" (F=9.24, p.0024) y claramente superior
en la "atribucidn al esfuerzo" para los alumnos de 52 cur-

s¢ (F=15.11, p=.0001).

No hay diferencias significativas entre los tutores
de ambos cursos en "autcatribucidén del profesor", aungque
los resultados muestran clerta tendencia a favor de los

tutores de 8¢°.

Los resultados ponen de manifiesto importantes dife-
rencias entre los dos grupos de edad a favor de los alum-
nos de 5¢ curso. Como podemos observar las calificaciones

medias son superiores en todas y cada una de las variables

Los alumnos de menor edad (5° curso) tienen expecta-
tivas (N) mas elevadas gue los alumnos de 8¢ (F=130.121,
p=.0000). Tambien presentan ventajas en las atribuciones
internas, con mayor significacién en la "atribucién al es-
fuerzo" (F=51.71, p=.0000) gue en la "atribucidn intelec-

tual" (F=9.24, p=.0024).

Los resultados del andlisis de varianza nos permiten
rechazar la hipdtesis nula, ya que existen claras diferen-

cias entre los alumnos de 5° y 8¢ curso. En consecuencia,
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aceptamos la hipotesis alternativa: "La edad de los alum-
nos condiciona las expectativas y atribuciocnes académicas
del profesor respecto a su rendimiento final, asi como las
autoexpectativas y autoatribuciones gue éstos". Debemos,
no obstante, interpretar estos datos con cierta cautela
por sl1 pudieran estar influidos por el sesgo muestral al
gue nos hemos referido al hablar de la muestra. Aunque es
bien conocida la superioridad acadamica de los alumnos de
5¢ curso en relacidén con los de 2* etapa de E.G.B., debido
a distintos factores psicoldgicos y escolares gue citare-

mos en la discusién de los resultados,

C) Caracteristicas ambientales: Hemos sometido a pru-
eba la influencia de factores contextuales en las expecta-
tivas y atribuciones académicas, controlando la variable

que hemos denominado "tipo de centro" y que clasificamos

en tres grupos.

Presentamos a continuacién (ver tablas 23 y 24)
los valores medios de las variables del profesor y del
alumno respectivamente, haciendo referencia a la signifi-

cacion de las diferencias entre los tres dgrupos.
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Tabla 23
Tipo de Centro. Valores medios de las variables del profe-

sor en los tres tipos de Centros y significacién de las

diferencias.
Variables Grupo 1 Grupo 2 @rupo 3 Signific.
prof. N=603 N=353 N=689 Dif.
Nivel expect. 3.056 3.04 3.26 * %k %
Autocatrib,. 3.74 3.65 3.53 *kok
Atrib. Intel. 3.04 3.06 3.256 * &k
Atrib. Esf. 3.16 3.07 3.186 n.s
Atrib. Fam. 2.94 2.94 3.19 *kk

*x%=p<.0001

G.1l= Colegic publico urbano
G.2= Colegio publico rural

G.3= Colegio privado
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Atendiendo a los datos de la tabla 23 y de acuerdo
con la prueba de significacidén ralizada vemos que hay di-
ferencias significativas en todas las variables, a excep-
cion de la “atribucion al esfuerzo", entre los profesores

de los distintos tipos de centros.

El "nivel de expectativa" que tienen los profesores
respecto al rendimiento de sus alumnos es significativa-
mente superior en los centros privados (F= 7,48, p=.0006),
estando practicamente equiparadas las medias de los cen-

tros publicos, rurales y urbanos.

También encontramos diferencias significativas en la
variable "atribucidén intelectual" a favor de log centros
privados ( F=9.10, p=.0001), siendo similares los prome-
dios de los otros dos grupos. Sin embargo, la "atribucidn
al esfuerzo" no muestra diferencias importantes entre los
tres tipos de centros aungue aparece clerta tendencia fa-
vorable a los colegios urbanos (las medias de privados y

publicos son iguales) respecto a las escuelas rurales.

Los profesores de los colegios publicos urbancs tie-
nen superiores promedios en la variable "atribucidén al
profesor" como factor determinante del rendimiento escolar

(F=11.30, p=.0000), le siguen los profesores de centros
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rurales y, en ultimo lugar, los profescres de los colegios

privados.

De la observacidn de los datos se desprende que la
valoracién de la colaboracidén de la familia en el proceso
de aprendizaje (At.F) es superior en los centros privados
gue en los publicos (F=10.61, p=.0000) apareciendc puntua-
ciones medias idénticas en los grupos de profesores de

centros publicos.
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Tabla 24
Tipo de centro. Valores medios de las variables de los

alumnos en los tres grupos. Significacién de las dife-

rencias.

Variables G.1 G.2 G.3 sig.
alumno N= 603 N=5653 N=689 Dif.
Percepcicn exp. 3.08 2.09 3.11 n.s
Atribucidén del pr. 3.43 3.19 3.42 n.s
Autoexp. del alum. 2.86 2.65 2,93 * %
Autcat. Intel. 2.80 2.71 2.89 * Kk
Autoat. Esf. 3,01 2.78 2.98 n.s
Motivacidn 3.02 2.82 3 n.s
Autoconcepto 24,07 22.26 24.07 *
Autocestima 17.53 16.70 17.66 n.s
Rendimiento 2.62 2.43 2.85 *
*=p <.05 k%= p < ,001 %% = p <.0001

G.1=C. publico-urbanc G.2=C. publice rural

G.3=C. privado
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Del examen de la tabla 24 se desprende que, al igual
gque ocurre con los profesores, también los alumnos que a-
sisten a Centros privados tienen mayor "nivel de expecta-
tiva", esta diferencia aparece con la maxima significacién
(F= 2.58, p=.0001). Igualmente con la mayor significacién
estadistica, aparecen diferencias en "autoatribucién inte-
lectual" entre los alumnos gue asisten a diferentes tipos
de Centros (F= 10.18, p=.0000) siendo la media moderada-
mente superior en los Centros privados y son los alumnos
de la escuela rural los que, segun estos datos, se valoran
menos intelectualmente. La "autoatribucidén al esfuerzo",
por el contrario, no muestra diferencias importantes (lo
mismo que ocurria en el caso de los profesores) aungque
aparece cilierta tendencia en los alumnos de los Centros

publicos urbanos,

No encontramos diferencias significativas en las me-
didas de "atribucion al profesor" y "percepcicon de la ex-
pectativa del profesor" entre los alumnos de los tres gru-
pos que presentan, como hemos indicadoc en el andlisis des-
criptivo, puntuaciones muy altas en la valoracién del pro-
fesor como factor causal de sus logros académicos, inde-

pendiente del tipo de Centro al que asistan.
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La variable "motivacidén" ofrece puntuaciones simila-
res en los tres grupos de alumnos aunque algo inferiores

en los alumnos gque asisten a Centros rurales.

Por lo que se refiere a las variables de resultado,
nos encontramos con diferencias significativas en "auto-
concepto del alumno", con puntuaciones idénticas en los
Centros urbanos publicos y privados, pero superiores a los
de la Escuela rural. No alcanza significacién estadistica
las diferencias en "autoestima" entre los alumnos de los
tres grupos. Finalmente, el rendimiento aparece con dife-
rencias muy significativas entre los tres grupos a favor
de los Centros privados, segquidos de los Centros publicos
urbancos y en Ultimo lugar, aparecen los alumnos de los
Centros rurales. Estos resultados son congruentes con los
estudios de Rodriguez Espinar sobre autoconcepto. Asi mis-
mo, los informes sobre rendimiente (MEC, 1.993; Resultados
académicos de la provincia de Burgos. Curso 91-92) han
puesto de relieve gue los alumnos de Centros privados ob-
tienen mejores calificaciones lo que no guiere decir, en
principio, gue tengan mayor nivel de logro. En todo caso,
podemos afirmar, a la vista de nuestros datos, gue existen
diferencias significativas entre los tres grupos y por lo
tanto podemos rechazar la hipdtesis nula. Sobre las razo-

nes gue expliguen la disparidad entre las medias podemos
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pensar que existen distintas wvariables inherentes a la
condicioén del Centro a las gque hemos aludido en la des-

cripcion de la muestra.

Analisis factorial de varianza.

Con el fin de analizar los efectos independientes e
interactivos gue las variables del profesor (expectativas
y atribuciones académicas) ejercen en las varilables del
alumno (escalas del instrumento "Expectativas académicas
del profesor" asi como en el autoconcepto y rendimiento
final) se ha llevado a cabo un andlisis facorial de va-
rianza (3%x3x3) con nivel de expectativa del profesor {tres
niveles), atribucion intelectual (tres niveles) y atribu-
cion al esfuerzo (tres niveles). Los resultados se presen-

tan en el anexo C (ver indice de tablas).

Podemos observar efectos principales en la "Percep-
cidén de la expectativa del profesor " (Pe.Ex.P) de las
variables "expectativas del profesor" (F=11.12, p=.0000) y
con mayor intensidad, de la "atribuciodn al esfuerzo"
(F=18.93,p=.0000). 8in embargo, no es significativo el
efecto de la "atribucidn intelectual". Estos datos sugie-
ren que la percepcién e interpretaciodén de la conducta del
profésor que hace el alumno, estda condicionada por las

expectativas que de él1 recibe y estd relacionada con la
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valoracion del esfuerzo, realizado por el escolar, mas gue
con la adscripcion causal de los resultados a su capaci-

dad.

Encontramos efectos principales, estadisticamente
significativos, sobre la variable "autoexpectativa del
alumno" de las "expectativas del profesor" (F=27.50,
p=.0000 asi como de las "atribuciones académicas'", siendo
también mayor el peso de la adscripcion al esfuerzo
(F= 27.60, p=.0000) que el de la atribucién a la inteli-
gencia del alumno (F=15.61, p=.0000). De estos datos se
desprende que es mayor la influencia de las expectativas
del profesor gque la de los juicios atribucionales gue apo-
yan esta expectativa, segun la relacidén prevista en nues-

tra hipdtesis.

También aparecen efectos principales de las variables
del profesor sobre las "autoatribuciones académicas del
alumne®. Las "expectativas del profesor" influyen en la
autoatribucidon del logro a su esfuerzo (F= 16,53,p=.0000);
siendo mayor, como es logico, la influencia en esta varia-
ble, Qel juicio atributivo del maestro sobre el esfuerzo
del alumno (F= 42.73, p=.0000) La medida de expectativa
del profesor muestra un significativo efecto principal

para la autcatribucidén intelectual (F= 44.64, p=.0000)
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superior a la ejerce la propia valoracidn intelectual del

profesor (F= 25.95, p=.0000).

ARutoconcepto., Las "expectativas del profesor" mues-
tran un significativo efecto principal sobre la dimensidn

académica del autoconcepto (F= 28.48, p=.0000).

Asimismo, es significativo el efecto de las "Atribu-
ciones académicas", del profesor, tanto la valoracidén de
la inteligencia (F= 13,64, p=.0000), como, la adscripcidn

al esfuerzo del alumnho (F= 22,61, p=.0000).

Rendimiento final. Hay una fuerte evidencia empirica
de los efectos independientes de cada una de las variables
del profesor, por el siguiente orden: 1) Expectativas (F=-
96.51, p=.0000) 2) atribucidn al esfuerzo del escolar (F=-
62.99, p=.0000) y en ultimo lugar, la atribucidén intelec-

tual (F=54.14, p=.0000}.

Por lo gue respecta a los efectos de segundo y tercer
orden, la tabla 25 (ver anexo C) incluye las diferentes
interacciones entre variables del profesor. Encontramos
resultados altamente significativos, a excepcién de los
gque ofrecen las "Expectativas del profesor" (N) y sus "A-

tribuciones académicas" (At.I, y At.E) respecto al alumno
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y su efecto an la "Atribucidn al profesor" (At.P.a.) de

sus resultados por parte del alumno.

A partir de estos datos, podemos inferir la influen-
cia de las Yexpectativas" y "atribuciones academicas" del
profesor sobre las variables del alumno sometidos a prue-
ba. Asi come la interaccidn entre aguellas variables y su

efecto sobre el rendimiento escolar

Somos conscientes de que el método de andlisis facto-
rial de varianza, gue hemos utilizado, presenta algunos
inconvenientes derivados del numeroc desigual de sujetos en
cada celdilla del disefo, razdn por la gue este métode se
emplea frecuentemente en situaciones experiementales donde
es mas facll adscribir los sujetos a cada caso, por 1lo
cual "la mejor situacidn analitica parece ser emplear el
analisis de regresidén multiple" (Kerlinger, 1.982 pag.l1l9-

o

1) .
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Diferencias entre los alumnos receptores de altas vy

bajas expectativas., A fin de verificar la hipdtesis n=10

que afirman la existencia de diferencias significativas
entre los alumnos en funcidn de las expectativas gque reci-
ben de sus profesores, presentamos en la tabla 25 los re-
sultados del analisis de varilianza con los valores medios
de los dos grupos de alumnos en cada una de las variables

estudiadas y el valor significativo de las diferencilas.
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Tabla 25
Diferencila de medias en distintas wvariables entre alumnos

receptores de expectativas positivas y negativas.

Variables Exp. (+) Exp. (-} Signifi.

del alumno N=540 N=413 dif.

Percepcion 3.67 2.95 *

exp. (P.Exp.P)

Atribuciodn 3.95 3.30 n.s

prof. (At.P)

Autoexpectativa 3.80 2.40 *okok
(Ex.a)

Autcatribucidn 3.15 2.41 k%

intel. (At.I.a)

Autoatribucidn 3.07 2.70 L

esf. {At.E.a)

Motivacion (M) 3.07 2.72 ®%

Autoconcepto 25.52 20.94 ko

acad. (A.c)

Autocestima(A.e) 18.35 15.90 * %

Rend. Lengua 3.29 1.59 k&
Rend.Matemat. 3.35 1.48 LR
Rend.global(R.g) 3.28 1.48 *kk

'k:p<0.5 **:p(_ol ***=p<-001
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Los datos de la tabla 25 muestran diferencias amplias
y consistentes en la mayoria de las variables estudiadas,
entre los alumnos gue generan en sus profesores expectati-
vas bajas (-) y altas (+), de acuerdo con la hipdtesis que

hemos planteado.

La "atribucioén al profesor" (At.P.a) es la unica va-
riable gque no alcanza significacidén estadistica. La eva-
luacidén gue hacen log escolares de su tutor, ofrece dife-
rencias importantes entre ambos grupos, si bien hay una
tendencia en los alumnos de altas expectativas a un mayor

reconocimiento del trabajo del profesor.

Con baja significacidén hay evidencia para la "percep-
cion de la expectativa" del profesor (Pe.Exp.P); estos re-
sultados coinciden soélo en parte, con las aportaciones de
Weinstein y col. sobre la percepcion del tratamiento dife-
rencial: los alumnos de bajas expectativas manifiestan
diferencias poco marcadas con sus compahieros en cuanto al
trato y ayuda que reciben de su profesor. Comoc sefialan
algunos autores (Brophy y Good, 1.983; L. Beltran, 1.986):
muchos profesores prestan mayor atencién a los alumnos mas
necesitados adaptando la ensefianza a sus necesidades, el
tratamiento diferencial no gquiere decir que sea inadecua-

do.
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Las medias de "autcexpectativa (Ex.a) presentan 4i-
ferencias; con la maxima significacidén, entre los dos gru-
pos de alumnos; estos resultados van en la direccidn de la
hipétesis de consistencia entre las expectativas del pro-

fesor y las del alumno.

Con menor significacion, aunque con suficiente apoyo
empirico, los grupos receptores de altas y bajas expecta-
tivas presentan una importante discrepancia en las puntua-
ciones de atribuciones internas, siendo superior la dife-
rencia que existe entre los dos grupos en la autoevalua-
cidén de la inteligencia (At.I.a) gque en la del esfuerzo
(At.E.a) datos que son consistentes con las correlaciones

entre estas variables.

La motivacién (M), entendida como actitud faveorable
hacia la escuela y hacia el trabajo escolar, presenta tam-
bién una alta y significativa diferencia, lo que sugiere
una asociacion entre las expectativas del profesor y la
motivacién de los alumnos para el aprendizaje. Podemos
decir gue las expectativas que el profesor proyecta sobre
sus alumnos, ejercen una fuerza motivadoa influyendo asi

en su nivel de logro.
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Con la maxima significacidn, encontramos diferencias
en la medida de "autoconcepto académico" entre los dos
grupos. Las diferencias, aunque menores, siguen siendo im-
portantes cuando se toman medidas de autoconcepto general
(Ae). Estos resultados ponen de manifiesto que los efec-
tos, tanto positivos como negativos, de las expectativas
del profesor pueden ir mas alla de las dimensiones cogni-
tivas e influir en aspectos tan importantes como la auto-

estima del alumno.

Analisis de regresidn miltiple. Como complemento del
analisis factorial de varianza recurrimos al andlisis de
regresién con el fin de estudiar los efectos y su magni-
tud, de las variables independientes en las variables de-
pendientes (Kerlinger, 1.982). Este andlisis nos pernmite
delimitar la contribucién de cada una de las variables
continuas del profesor (N, At.I, At.E) para explicar la

varianza observada en el rendimiento final del alumno.

Hemos aplicado el método "paso a paso" o de regresidn
escalonada que consiste en introducir las variables pro-
gresivamente hasta gque la incorporacioén de una nueva va-
riable no representa una mejora en la explicacidén de la

varianza. El orden de introduccidén viene indicado por la
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correlacién de las variables independientes con Y, exami-
nando en cada paso si la contribucién de las variables
presentes en la regresién es significativa (test F) e in-
dicando el grado de una variable para formar parte de la

ecuacion de regresién o para ser eliminada.

Tabla 26

Analisis de Regresién sobre rendimiento final.

Variables independientes R R? F Signif.
1. Nivel Expectativa .79 | .63 | 2502 .00000
2. Atribucion esfuerzo .81 | .66 128.28 .00024
3. Atribucién Inteligencla .82 | .67 55.30 .00330

En la tabla 26 se recogen los coeficientes de corre-
lacién y de determinacidn miltiple, asi como el valor de

F, segun los resultados obtenidos en este andlisis.

Como se puede observar, las variables independientes
realizan una contribucién significativa a la varianza ex-
plicada por el siguiente orden: "Nivel de expectativa"
(R%&= .63), “"atribucién al esfuerzo" del alumno (R® = .66)
y "atribucién a la inteligencia" (R? =.67). Los coeficien-
tes de correlacioén miultiple (R) se obtienen por agregaciodn

de sucesivas variables: R= .79, a partir de la primera va-
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riable; R= .81 a partir de la primera y segunda variable y
R= .82 a partir de la primera, segunda y tercera varia-

bles.

El coeficiente de determinacién (R°= .67) nos indica
que el blogue de factores explica el 67% de la varianza en
rendimiento. La mayor aportacién de la varianza explicada
corresponde a la expectativa del profesor. Estos datos
vienen a confirmar nuestra hipdtesis sobre el mayor poder
de prediccion de las expectativas, respecto al rendimiento
final del alumno, gue el de las atribuciones académicas

del profesor.

Es cierto que dada la relacidn existente entre las
variables independientes, es muy dificil precisar la in-
fluencia relativa que cada una de estas variable indepen-
dientes tiene en la variable criterio, ya que parte de la
varianza comun de la variable criterio y una variable in-
dependiente es compartida por las otras dos, es decir, son

redundantes.
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2. Discusion de les resultados

Las expectativas y atribuciones académicas del profe-
sor y del alumno constituye el ambito de nuestro trabajo.
Hemos estudiado la relacidén que existe entre estos facto-
res cognitivos motivacionales y su influencia en el auto-
concepto y en el rendimiento final del alumno. El caracter
exploratorioco del estudio no nos permite establecer una
relacion causal por lo que debemos decir que las expecta-
tivas naturales, formadas en el ambiente de la clase, Yy
los juicios atributivos del profesor sobre la competencia
académica de sus alumnos son predictores del nivel de lo-
gro més gue determinantes causales, aceptando la posibili-
dad de que algunos alumncs se vean afectados por la 'pro-
fecia autocumplida" en la medida en gque las expectativas

se basen en una informacidn errdnea.

En la interpretacion de los resultados se han ido
haciendo algunos comentarios a los datos obtenidos, nos
resta por presentar una sintesis de los mismos, interpre-
tdndolos a la luz de la literatura y de nuestra propia
experiencia. Con ello ratificamos los hallazgos de otros
autores o bien, en algun caso, hacemos una modesta aporta-

cién al tema en orden a las proposiciones que han guiado
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esta investigacidn.

En la discusidén vamos a seguir el orden establecido
en la enumeraciodn de las hipdtesis. E1l primer blogue hace
referencia a las fuentes de las expectativas y de las
atribuciones académicas, a fin de conocer las circunstan-
clas que condicionan el pensamiento del profesor y del
alumno en relacion con el logro escolar. El segundo grupo
de hipotesis plantean la relaciodn gue existe entre el pen-
samiento del profesor (expectativas y atribuciones acadé-
micas) y su influencia en el autoconcepto y rendimiento

final del escolar.

A. Fuentes de las expectativas y de las atribuciones.

"S6lo si conocemos las variables que las determinan,
podemos proceder a la modificacién de la motivacioén y con-
siguientemente de ‘la conducta" (J. Alonso, 1.990). Las
expectativas y atribuciones académicas de profesores y
alumnos estdn moduladas por sus caracteristicas personales
asl como por variables contextuales, gue condicionan la

percepcion.
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1. _Caracteristicas personales del profesor: Hemos estudia-
do la influencia de algunos rasgos (sexo Yy experiencia
docente) en la percepcidn diferencial de las caracteristi-
cas de los alumnos y la formacidén de expectativas y atri-

buciones.

1.1. Sexo: Los resultados ponen de manifiesto una re-
laciodn significativa entre sexo del profesor y las expec-
tativas y explicaciones atribucionales respecto al rendi-
miento de sus alumnos. La unica excepcidn se da en la "au-
toatribucidén del profesor", como responsable de los resul-
tados académicos; en esta variable no aparecen diferencias

entre los profesores y las profesoras.

Asimismo, hemos encontrado diferencilas altamente sig-
nificativas, relacionadas con el sexo del profesor, en
algunas variables del alumno: El "nivel de autoexpectati-
va" de los escolares presenta promedios superiores en los
alumnos/as de profesoras gue en aquellos alumnos/as cuyo
profesor es vardn. También presenta puntuaciones diferen-
ciales, a favor de los alumnos/as del profesorado femeni-
no, la "autoatribuciodn al esfuerzo". No son significativas
en cambio, las diferencias en "autoatribucidén intelec-

tual". Estos resultados sugieren que en las clases regen-
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tadas por mujeres los alumnos de ambos sexos tienen expec—
tativas mas elevadas, mayor valoracidén de su esfuerzo y
obtienen puntuaciones superiores en autoconcepto (tanto en
la dimensién académica como en autoestima) también son

mejores sus calificaciones escolares.

Estos datos que apoyan la hipdtesis de relacidn entre
sexo del profesor y desarrollo del alumno, no s6élo en
aspectos puramente académicos sino también en variables no
cognitivas como es la autoestima, debemos interpretarlos
con cierta cautela ya que, como vimos en la descipcidn
muestral, el numero de maestras es muy superior al de
maestros ddado el sesgo femenino gue tiene la profesién
docente especialmente en los primeros niveles; si bien en
el analisis de varianza con un solo factor, no hay una
necesidad imperiosa de trabajar con tamaios muestrales

iguales,

Como posibles explicaciones, podiamos pensar en pau-
tas diferenciales de seleccidén profesional que han existi-
do (recordemos la elevada media de edad que tiene la mues-
tra) cuando el acceso de la mujer a la Universidad era

sensiblemente inferior a la del honmbre.
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Otra posible explicacidn seria la distinta valoracion
del trabajo profesional gue hacen, en general, el hombre y
la mujer (Ames, 1.975): Sabemos gue los hombres se mues-
tran menos satisfechos que las mujeres en la docencia por
razones de salario y status social, condicionados por los
"roles" tradicionales, todavia vigentes, que desempehan el

varoén y la mujer en la familia.

En cualguier caso, las diferencias intersexos y la
superior valoracion de sus alumnos que hacen las maestras
respecto a los maestros, asi como las que reflejan los
mismos alumnos en sus autoevaluaciones, son dignas de te-
ner en cuenta. Seria necesario analizar y definir otras
variables que puedan explicar estas disparidades como pue-
den ser factores intelectuales o de personalidad asociadas

al sexo de las personas de la muestra.

1.2. Experiencia docente: Los resultados de los ANO-
VAS no permiten confirmar la hipdtesis que relaciona la
experiencia docente con el nivel de expectativas o con las
atribuciones académicas que el profesor forma sobre sus
alumnos. Sélo hemos encontrade una asociacidn significati-
va con la Mautoatribucidén del profesor" como factor

determinante del rendimiento escolar: los profesores mas
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jévenes y por lo tanto con menos experiencia, son los gue
valoran mas su trabajo como causa de los resultados esco-
lares; a medida gue va acumulando experiencia y con ella
madurez, el profesor es mas consciente de sus limitaciones
y al mismo tiempo, reconoce a sus alumnos como respon-
sables de sus éxitos mas que atribuirlos a su interven-
cién. Bandura (1.993) encuentra un 7reducido efecto
positivo de la "longevidad" del profesor en el rendimiento
escolar aunque esta variable correlaciona negativamente

con el nivel de autoeficacia colectiva.

Con escasa pero suficiente significacidén, hemos ob-
tenido diferencias intergrupoc en la variable "atribucidén
familiar": son también los profesionales con menos expe-
riencia los gque valoran mas la colaboracidn de la fanilia,
como factor coadyuvante del éxito o fracaso de los escola-
res, valoracidén que va disminuyendo a medida gque avanza la
edad y aumenta la experiencia. Estos datos pueden revelar
una actitud mas abierta en los profesores joévenes a la
participacién de los padres, producto de la evolucidén so-
cial asi como de la reforma de la Escuela en una linea de

mayor apertura y colaboracidn.

No podemos afirmar, como habiamos propuesto, que la
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experiencia del profesor esté asociada a la formacidén y
magnitud de las expectativas y de las atribuciones acadé-
micas de los alumnos ya gue sdlo hemos encontrado diferen-
cias significativas en la "autoatribuciodén intelectual®
siendo los alumnos, cuyos profesores tienen una expe-
riencia de 13 a 20 afos, los gue obtienen un mayor prome-
dio. En contra de lo esperado, los datos no reflejan la
influencia de la experiencia del profesor en las expecta-
tivas y atribuciones causales del alumnoc en relacidén con

su rendimiento académico.

2. Caracteristicas de los alumnos. De los diferentes ras-

gos que pueden condicionar la direccidén y fuerza de las
expectativas, hemos estudiado sexo y edad (cuxrso académi-

co).

2.1. SBexo: Existe evidencia empirica sobre el sexc
como fuente de expectativas y atribuciones académicas. Los
profesores/as tienen expectativas mds elevadas para las
nifnas que para los nifios, lo que coincide con una parte de
los estudios realizados en los que se examinan las expec-
tativas del profesor respecto a la variable sexo (Diez~

Aguado, 1.985; Navas. Sampascual y Castejdén, 1.991).
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Por lo gque se refiere a las diferencias en los fac-
tores atribucidén estudiados, fundamentadas en la variable
sexo del alumno, nuestros datos sélo revelan diferencias
significativas en M"atribucidn al esfuerzo". Es decir, como
era previsible, los profesores/as consideran que las nihas
son mas trabajadoras dque los nifies aungue no mas
inteligentes, estos datos son congruentes con las apo-

rtaciones de Dweek, Davidson y Nelson (1.978) aungue la

literatura al respecto es contradictoria.

Las diferencias intersexos se evidencian asimismo, en
el pensamiento de los alumnos respecto a su competencia
académica: nuestra investigacion pone de manifiesto que
las nifias tienen, en general, mayor nivel de expectativas
gue los nifos y, lo mismo gue opinan sus profesores,
piensan gue se esfuerzan més gue sus compaheros e incluso
se consideran mas capaces que ellos, Hay que senalar gue,
probablemente, algunos alumnos de 5¢ curso no tienen sufi-
ciente madurez para distinguir con claridad entre

esfuerzo y habilidad.

Las ninas también obtienen mejores calificaciones que
sus compaheros siendo la magnitud de las diferencias mayor

cuando se trata de Lenguaje o de la nota global que en el
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drea de Matematicas. Se han realizado muchos estudios so-
bre la relacion entre sexo del alumno y rendimiento esco-
lar con datos contradictorios. Aungque una buena parte de
ellos ponen de manifiesto la superioridad masculina a me-
dida gue avanza la edad, relacionada con el acceso a las
ofertas escolares, la mayoria coinciden en que las ninas
obtienen mejores calificaciones gque sus compaheros hasta

los quince anos (Hyde, J.S5. y al. 1.990).

Con la maxima significacioén, hallamos diferencias en
"autoconcepto académico" asociadas al rasgo sexo; sin
embargo, no se reflejan diferencias intersexos en "autoes-
tima". Estos hallazgos podian sugerir que el fracaso es-
colar no afecta tan negativamente a los escolares varones
como a las nifas contradiciendo la conclusién de Skaalviz
(1.983) sobre una mayor relacidén entre rendimiento educa-
tivo y autoestima para los varones que para las mujeres.
Nuestros resultados coinciden con los de otros autores

(Rodriguez Espinar, 1.982; Marsch H. W. y al. 1.985).

Las diferencias constatadas entre nifios y ninas pue-
den deberse a razones de madurez, explicadas por la Psico-
logia Evolutiva, o bien a otros factores psicocldgicos que

estan unidas a la variable sexo como la superioridad de la
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mujer en aptitudes 1linguisticas (Anastasi, 1.966) o de
tipo actitudinal, como una mayor dependencia de las nifas
respecto a los adultos. La Psicologia social explica que
se produce un proceso de identificacidn del nifio con el
adulto del mismo sexo, en cuyo caso los resultados de los
alumnos estarian afectados por la mayoria de profesorado

femenino.

Los resultados de los analisis relacionales y de los
ANOVA nos llevan a confirmar la hipdtesis de
diferenciacion sexual en las expectativas académicas vy
atribuciones causales correspondientes;podemos concluir
gue las ninas generan expectativas mds elevadas en sus
profesores gque sus compaferos, y gque las autoexpectativas
asi como las atribuciones internas de las alumnas son

también superiores a las de los alumnos.

2.2. Edad: Por lo gue respecta a la edad de los alum~
nos, como rasgo diferenciador de las expectativas y atri-
buciones, nuestros resultados ponen de relieve una rela-
cién indirecta entre el nivel de expectativa del profesor
Yy la edad de los alumnos: los profesores de 8*® tienen ex-
pectativas mas bajas respecto al rendimiento de sus alum-~

nos gque los de 5¢ curso. Paralelamente se produce una
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cailda en la "atribucion al esfuerzo del alumno", podemos
decir que los profesores de 8¢ curso tienen expectativas
de resultado mas bajas gque sus colegas de 5% cursc porgue,
segun ellos manifiestan, sus alumnos trabajan menos.
También hay una pequefia diferencia, con baja
significacién, en "atribucién a la capacidad del alumno®
entre los profesores de ambos cursos gue pueden deberse a
los mecanismos de "efecto halo" que distorsiona 1la

percepcion.

El patron de relaciones en los escolares es muy simi-~
lar: los alumnos de 82 curso tienen expectativas inferio-
res que sus compaheros de 5°? curso, asi como promedios mas
bajos en "autoatribucién al esfuerzo". Del mismo modo,
encontramos ventaja para los nifos de menos edad (52 cur-
so) en las variables criterio, tanto en autoconcepto aca-
démico y rendimiento final como en el nivel de autoestima,
ratificando los resultados de la investigacidén sobre los
efectos de la edad en el desarrollo del autoconcepto de
Marsch (1.985) que se oponen a las afirmaciones de Wylie

(1.979).

Respecto a las diferencias intercursos en los resul-

tados escolares, coinciden con los informes de evaluacién
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realizados ("Resultados de la evaluacioén de alumnos de
E.G.B. Curso 1.990-91. MEC, Madrid; Resultados de los
alumnos de 52 y 8¢ cursc de E.G.B. Cursc 1.991-92 de la

provincia de Burgos).

Para una correcta interpretacion de estos datos, de-
bemos considerar las peculiares caracteristicas de los
alumnos de 8* curso al encontrarse en una fase critica de
su desarrollo. S6lo podemos afirmar que hemos encontrado
importantes diferencias entre los alumnos de 52 y 8% que
pueden estar relacionadas con la edad; dadas las carac-
teristicas de la muestra y del disefio, no tenemos datos
suficientes que nos permitan establecer una relacidén entre
edad del alumno y formacion de expectativas y atribuciones
académicas. Seria necesario realizar estudios
longitudinales para conocer la evolucidén de las
expectativas y atribuciones causales en grupos de alumnes

del mismo curso.

Por lo tanto, a pesar de los resultados obtenidos, no
podemos afirmar gue exista un patron diferencial en 1la
formacién de expectativas y atribuciones académicas en
funcidn de la edad de los alumnos, si bien parece evidente

que existe una relacion entre ellas. Aungue es muy dificil
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aislar esta variable, las investigaciones realizadas ponen
de manifiesto que los profesores de los primeros cursoes
tienen expectativas mds elevadas respecto a sus alumnos
gue los de cursos superiores (Weinstein, 1.987): a medida
gue la exigencia académica aumenta, el nivel de
expectativas 1ldgicamente disminuye. Asi mismo parece
demostrado que los ninos pegquehos son mas sensibles a los
efectos de expectativa (Rosenthal vy Jacobson, 1.968;

Reogers, 1.980).

Por otra parte, la variable edad incluye otras
variables (no todas conocidas) que confluyen en ella y
sobre las que actuan mecanismos como la madurez o el
aprendizaje, por lo que podiamos decir que la edad mas que
una variable explicativa es util simplemente como variable

descriptiva.

3. Caracteristicas contextuales:

Tipo de Centro: Basandonos en los resultados de los
andlisis de varianza llevados a cabo, debemos decir que
los profesores de los Centros privados tienen expectativas
mas elevadas, en relacidén con el rendimiento de sus

alumnos, que los profesores de los Centros publicos, tanto
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urbanos como rurales, siendo inferiores las gque hemos

encontrado en los profesores de los colegios rurales.

La "atribucion a la inteligencia del alumno" sigue la
misma direccidn gque las expectativas aungue en este caso,
existe una pequena diferencia entre los Centros piblicos a
favor de los Centros rurales. En camblo, los profesores de
los tres grupos no difieren significativamente en la eva-
luacidn del esfuerzo de sus alumnos, si bien hay una ten-
dencia a considerar menos trabajadores a los alumnos de la
zona rural. Cabe menciocnar gque las puntuaciones a la "a-
tribucidén al esfuerzo" dque dan los profesores de los cole-
gios publicos son superiores a las de "atribucidén a la
inteligencia, podiamos decir gque los profesores de estos
centros, especialmente los urbanos, estiman gue los resul-
tados gue obtienen sus alumnos se deben mas a su esfuerzo
gque a su capacidad; por el contrario, en los centros pri-
vados, los profesores puntian el esfuerzo de sus alumnos

por debajo de su capacidad.

Los _escolares de los tres grupos, correspondientes a

los tres tipos de centro, presentan diferencias congruen-
tes con las de sus profesores. Asi, los nifios que asisten

a centros privados son los gque tienen mayor nivel de ex-
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pectativa y los de centros rurales son los gue puntuian me-
nos en esta variable. También, segin nuestros datos, los
alumnos de colegios privados se consideran mds inteligen-
tes gue los de centros publicos, siendo los de la zona
rural los que valoran menos su capacidad. No hay diferen-
cias significativas, en cambio, entre los escolares de los
tres grupos en cuanto a la "autoatribucidén al esfuerzo";
en todos los casos,los nifnos puntian mas el esfuerzo que
sus profesores, es decir, piensan gque son mas trabajado-

res qgue lo que sus profesores opinan al respecto.

Nuestros resultados nos permiten aceptar con gran
evidencia empirica la hipdtesis de la influencia del Cen-
tro en la formacidn de expectativas y atribuciones acadé-
micas de profesores y alumnos. Aungque debemos sehalar que
el tipo de centro es una macrovariable que implica otras
variables mas concretas (algunas de las cuales hemos
citado en la descripcion muestral) gue seria necesario

analizar separadamente.

B. Influencia de las expectativas y de las atribuciones

académicas.

Los resultados obtenidos ponen de manifiesto 1la
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influencia del profesor desde su pensamiento (expectativas
y atribuciones académicas) en los procesos cognitivos au-
torreferentes del alumno {(autoexpectativas, autoatribucio-
nes y autoconcepto) y, a través de ellos, en el nivel de

logro.

1. Expectativas y atribuciones académicas: El estudio

de los indices de correlacién entre estas variables, tanto
en profesores como en alumncs, pone de manifiesto una
fuerte interrelacidén. Las expectativas del profesor sobre
el comportamiento académico de sus alumnos estan basadas
prioritariamente en la evaluacidn de su capacidad mas que
en el esfuerzo que realizan, lo cual en preocupante si

tenemos presente la teoria atribucional (Weiner, 1.980).

Los alumnos presentan el mismo patrén de relaciones
entre expectativas y atribuciones que sus profesores. Tam-
bién ellos (en general) confian mas en su capacidad que en
su esfuerzo aunque la diferencia entre las dos atribucio-
nes es menor; como han sehalado Covington y Omelich
(1.979): "Los estudiantes eligen habilidad sobre esfuerzo,

pero prefieren tener ambas',

2. Relacion entre las expectativas y atribuciones
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académicas de los profescores v de los alumnos. El examen
de la matriz de correlaciones nos muestra una intensa co-
rrelacion entre las expectativas del profesor y las que
manifiestan sus alumnos respecto al rendimiento escolar de
eéstos. Existe menor congruencia entre las adscripciones
causales que hace el profesor y las de sus alumnos (mayor
en la atribucidn intelectual que en el esfuerzo). Podiamos
decir que los profescres comunican mejor las expectativas
gque los juicios causales sobre dichas expectativas y que
la valoracidén de la inteligencia se transmite con mas fa-
cilidad que la valoracidén del esfuerzo. Segun ponen de
manifiesto los estudios evolutivos, el nifioc va desarro-
llande progresivamente la habilidad para procesar la in-
formacion recibida e inferir los factores causales de
habilidad y esfuerzo, siendo capaces de realizar atribu-
ciones internas diferenciadas a partir de 5° curso

(Nicholls, 1.972; Alonso Tapia, 1.983; Wittrock, 1.986).

La "atribucidén al profesor" como factor causal del
rendimiento escolar, constituye una excepcién en la hipd-
tesis de congruencia entre las expectativas y atribuciones
de profesores y alumnos. La falta de relacidn significati-
va entre las puntuaciones de unos y otros, podia deberse a

que la mayoria de los profesores manifiestan atribuciones
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contradefensivas, es decir, aceptan la responsabilidad de
los fallos de sus alumnos y les adjudican sus éxitos (Ames
y Ames, 1.985). Hemos podido constatar, por otra parte,
que los profesores, "cuando expresan sus atribuciones,
pueden no ser totalmente sinceros camblando sus auténticas
atribuciones para no parecer arrogantes ante la persona

gque pregunta" (Peterson y Berger, 1.984).

Los alumnos, en general, conceden la mayor puntuacién
al profesor, entre 1los factores causales gque se le
presentan como determinantes de su éxito, no ocurre lo
mismo respecto al fracaso, 1o que demuestra la importancia
de este significativo, el maestro, en esta etapa de la

vida.

3. Comunicacion de las expectativas. La metodcologia

utilizada no nos permite estudiar las vias por las gue se
transmite el pensamiento del profesor, se requiere la
aplicacién de métodos observacionales analizando las dis-
tintas formas de conducta que se producen en la interac-
cién con el alumno; por otra parte, no era éste el obje-
tivo de nuestro trabajo. Unicamente hemos evaluado, como
variable de proceso, la percepcidén gue tiene el alumnc del

tratamiento que recibe del profesor (Pe.Exp.P): aparecen



282
diferencias, aungue de poca intensidad, entre los alumnos
en funcidén de las expectativas que reciben del profesor.
Estos resultados colinciden sdlo en parte, con los autores
que afirman que los profesores tratan de diferente forma a
los alumnos de altas y bajas expectativas discriminando a
estos Ultimos (Weinstein, 1.987). Creemos, como dice Good
y Brophy (1.983), que si bien los alumnos son tratados por
su profesor de forma diferencial, esto no significa que
sea inadecuada, por el contrario, la mayoria de los
profesores adaptan su comportamiento a las necesidades de

los escolares.

4. Efectos de las expectativas v atribuciones del

profesor, Existe evidencia empirica confirmatoria de la
influencia de las expectativas del profesor en el rendi-
miento final del alumno. Estos resultados son consistentes
con un buen numero de investigaciones (Wittrock, 1.986;
Dusek y Joseph, 1.993; Beltran, 1.986; Navas, Sampascual y
Castejdén 1.991, 1.992). También hemos encontrado apoyo
empirico, aunque de menor intensidad, a la relacidn entre
atribuciones académicas del profesor con el rendimiento

final del alumno.

Hemos detectadeo significativos efectos principales
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para las expectativas y atribuciones del profesor sobre el
nivel de logro asi como una significativa interaccidn en-

tre las tres variables sobre los resultados finales.

Teniendo en cuenta fundamentalmente los resultados
del andlisis de regresidén, podemos afirmar que las expec-
tativas del profesor son mejores predictores del rendi-
miento final del alumno gue las adscripciones causales a
la inteligencia y al esfuerzo del escolar, estos resulta-
dos coinciden con los de otros autores (Navas, Sampascual
y Castejoén, 1.992). No hemos incluido en el andlisis las
expectativas del alumno gque, posiblemente, como han puesto
de manifiesto los autores citados, son mejores predictores
que las atribuciones del profesor aunque inferiores a las
expectativas que éste mantiene respecto al comportamiento

académico de sus alumnos.

Se ha obtenido evidencia empirica para la asociacidn
entre expectativas y autoconcepto del alumno estando mas
relacionado con las expectativas del alumno gue con las
del profesor. Estos hallazgos son consecuentes con los
estudios de Cooper (1.979) y Bandura (1.983) gue ponen de
relieve la mediacidén del alumno en el efecto de la expec-—

tativa: "El rendimiento del alumno se encuentra intimamen~—
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te ligado a las elaboraciones cognitivas realizadas por

eéste" (Bandura, 1.977).

Podemos afirmar con otros autores (Marsch, 1.984) que
un autoconcepto favorable es consistente con altas expec-
tativas y con atribuciones elevadas a la habilidad mas que
al esfuerzo, como causa del éxito. Esta relacidn es menor,
aungue significativa, cuando se utiliza el auvtoconcepto
general en vez del académico, lo cual es importante en la
medida en gque nos advierte que las expectativas pueden
afectar no s6lo a los aspectos cognitivos del alumno, sino

al desarrollo de su personalidad.

De acuerdo con los autcres gue propugnan el papel
mediador del alumno, podemos confirmar que las expectati-
vas y atribuciones del profesor influyen directamente en
las autoexpectativas de resultados y en las adscripciones
causales que hace el alumno sobre su competencia académica

y a través de ellas, en el nivel de logro.
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CAPITULO X
CONCLUSIONES. LIMITACIONES E IMPLICACIONES PEDAGOGICAS
1. Conclusiones.

Nuestro trabajo pone de manifiesto el efecto de las
expectativas y atribuciones académicas del profesor como
factores motivacionales que potencian o inhiben la efica-
cia académica del alumno. Los resultados gue hemos presen-

tado, nos permiten extraer las siguientes conclusiones:

1. Las expectativas y atribuciones académicas son dos
factores cognitivos estrechamente relacionados. La percep-
cién de la inteligencia como causa del éxite o fracaso
escolar condiciona, mas que la percepcidén del esfuerzo, la
direccion e intensidad de las expectativas tanto de los
profesores como de los alumnos. La teoria de la atribucién
nos advierte del peligro que supone para la motivacidn del
alumno la adscripcién del fracaso a factores no controla-

bles.

2. Las caracteristicas del profesor pueden condicio-

nar la percepcidén del alumno y consecuentemente, la forma-
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cidén de expectativas sobre su comportamientc académico. Se
han encontrado diferencias significativas para la variable
sexo a favor de las maestras, tanto en expectativas como
en atribucion al esfuerzo del alumno. En cambio, la expe-
riencia del profesor no parece influir en las expectativas

que éeste forma sobre el rendimiento del alumno.

3. Rasgos del alumno, como el sexo o la edad, pueden
influir en la formacidén de expectativas académicas y en
las adscripciones causales respecto al nivel de logro,
tanto en los profesores como en los alumnos. Las ventajas
de las nifas en todas las variables estudiadas esta apoya-
da por una gran parte de la investigacién diferencialista.
En el caso de la variable edad, se han encontrado diferen-
clas muy importantes entre los cursos 5¢ y 82 a favor de
los alumnos mas joévenes gue pueden explicarse, en parte,
por las caracteristicas peculiares de la etapa evolutiva

que estan viviendo los alumnos de octavo.

4, Los resultados obtenidos al comparar los distintos
tipos de Centros, con diferencias altamente significati-
vas, parecen indicar gue bajo este epigrafe se engloban
otra serie de variables gue estan incidiendo en las expec-

tativas y atribuciones del profesor asi como en las varia-
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bles del alumno gue hemos estudiado.

5. Las expectativas y atribuciones académicas del
profesor, son congruentes con las autoexpectativas y au-
toatribuciones del alumno respecto a su rendimiento, si
bien son las expectativas las que presentan mayor correla-
cién seguidas de la atribucidn intelectual y finalmente la
atribucién al esfuerzo, variable en la gque hay menos

acuerdo entre profesores y alumnos.

6. Existe apoyo empirico suficiente para postular la
relacidén entre atribuciones y autoconcepto. Un autoconcep-
to positivo es consistente con la atribucidén de habilidad
y con el rendimiento final mas que con la atribucién al
esfuerzo, siendo mayor la relacidn cuando se utiliza la

dimension académica en vez del autoconcepto general.

7. Las expectativas y las atribuciones académicas del
profesor son buenos predictores del rendimiento final,
aunque son las expectativas las que mejor predicen el ni-

vel de logro.

8. Los alumnos, receptores de altas y bajas expecta-

tivas del profesor, difieren significativamente en las



290

variables estudiadas: autoconcepto y rendimiento.

9. En general, se ha confirmado empificamente la
teoria de expectativa sobre la que se ha construido el
cuestionario "expectativas académicas del alumno" elabo-
rado para esta investigacién y dque puede ser un
instrumento Util para conocer el pensamiento del alumno

sobre su potencial de aprendizaije.
2.Limitaciones.

A continuacion sehalamos algunos aspectos que deberan

ser objeto de atencion en proximas investigaciones.

1. Seleccidn de variables.

Como consecuencia de la complejidad del fendmeno es-
tudiado, es dificil la seleccidn de variables significati-
vas. Hemos considerado clertos rasgos perscnales como la
edad y el sexo, variables diferenciales que pueden influir
en la percepcidn; pero somos conscientes de gue hay otras
muchas caracteristicas, tanto del profesor como del alum-
no, a las que hemos hecho alusidén en el trabajo, gue puede
incidir en la formacidn de expectativas y por ende, en las

varlables criterio especialmente.
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También nos hemog referido a la amplitud de una de
las variables diferenciales, "tipo de Centro", gue engloba
otras variables que es necesario delimitar y cuya influen-

cia habria que precisar.

2. Metodologia,

Auncque la metodologia (fundamentalmente correlacio-
nal), gue hemos empleado, tiene grandes ventajas y estima-
mos que es adecuada a los objetivos del trabajo. No pode-
mos hacer inferencias causales, sino exclusivamente esta-

blecer relacidn de interdependencia entre las variables.

Seria interesante, por otra parte, completar este
estudio con el analisis observacional de una submuestra
gque nos permitiera obtener mayor informacidén sobre la co-
municacion de expectativas y atribuciones, a través de las

conductas interactivas que tienen lugar en el aula.

Por lo gque respecta a los instrumentos de autoinfor-
me, gue hemos utilizado, asumimos las criticas de algunos
autores aungque, en nuestra opinién, no sélo son imprescin-
dibles en este tipo de estudios sino que sus limitaciones
pueden ser controladas estadisticamente, y pueden aportar

una valiosa informacidn.
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3. Hemos estudiado las expectativas y atribuciones
academicas de una muestra muy amplia de alumnos de E.G.B.
y de sus profesores, gque nos permiten evidencia confirma-
toria sobre la relacidn prevista entre ambos. Sin embargo,
no podemos conocer la adecuacidn y veracidad de las expec-
tativas del profesor y, en consecuencia, los casos en que
tienen lugar efectos de "profecia autocumplida". Podriamos
haber empleado instrumentos de evaluacidn estandardizados
gque nos permitiera contrastar la valoracién gue hacen los
profesores de sus alumnos. Respecto al rendimiento, hemos
aplicado pruebas objetivas en dos clases (N=51); aunque el
tamano de la submuestra no nos permite generalizar los
resultados, nos parece interesante hacer referencia a los
datos obtenidos: Como revela la literatura, se ha encon-
trado una elevada correlacidén entre las calificaciones del
profesor y las puntuaciones obtenidas en las pruebas

objetivas tanto en lengua como en matematicas.

4. En nuestra investigacién hemos evaluado la magni-
tud de las expectativas, nos interesaria conocer también
su flexibilidad o rigidez ya que esta cualidad puede con-
dicionar los efectos producidos. En este sentido, seria
conveniente realizar un seguimiento de las expectativas y

atribuciones causales del grupo de alumnos a lo largo del
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ciclo: un estudio longitudinal nos permitiria conocer la
evolucion (flexibilidad o rigidez) de las expectativas asi
como de los Jjuicios atributivos del profesor vy
paralelamente, conocer la evolucidén gque sufren las
expectativas y adscripciones causales del alumno a 1lo

largoe de este pericdo.

3. Implicaciones pedagdgicas.

A la vista de los resultados obtenidos en nuestro
trabajo, que ratifican la teoria de expectativa, y habien-
do constatado la falta de conciencia que los maestros tie-

nen sobre este fendmeno, seria recomendable:

Propiciar una mayor capacitacidén en "Psicologia de la
Educacion™ para los futuros maestros, dando mayor peso a

esta asignatura en los nuevos planes de estudios.

En este momento, al programar las actuaciones que en
materia de formacidn permanente del profesorado se vienen
realizando con motivo de la implantacién de la L O G S E,

no se pueden obviar las carencias de formacidén inicial.

El diseno de las actividades deberia integrar teoria
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y practica como partes de un mismo proceso, de modo gue la
informacién recibida por el maestro le sirva como elemento
de contraste de su experiencia asi como de acicate para
una practica reflexiva. Se trataria de conseguir que los

maestros:

1. Perciban correctamente la conducta de sus alumnos,
para conocerles lo mejor posible, evitando las distorsio-
nes producidas por los distintos mecanismos de defensa que
debe controlar. Es importante conocer las distintas fuen-
tes de expectativa, seleccionando la informacidén recibida

con Jjulcio critico.

2. Formen expectativas positivas a ser posible, pero
siempre realistas: expectativas generales, por una parte,
basadas en la conclencia de su competencia profesional y
expectativas diferenciadas para los distintos alumnos de
la clase, cuya magnitud estara en funcién de sus posibili-

dades.

3. Expresen con claridad las expectativas positivas,
especialmente para los nifios menos capaces, en los térmi-
nos mas concretos posibles, utilizando distintos canales

de comunicacidn.
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El maestro consciente de la influencia que puede
ejercer en sus alumnos, debe evitar cualquier manifesta-
cién negativa, por sutil gue parezca, sobre la falta de
competencia académica. Es decir, debe controlar sus expec-
tativas negativas para gque no se traduzcan en conductas

inadecuadas que pueden perjudicar al escolar.

4., Es necesario gue conozcan las expectativas acadé~
micas de sus alumnos: su direccién e intensidad, asi como
los patrones atribucionales gue las sustentan. Para ello
pueden utilizar instrumentos especificos, como la escala
de "expectativas académicas" gue hemos elaborado para esta
investigacién. Detectar los alumnos con bajas expectativas
y los factores causales que las determinan, es tarea prio-

ritaria del tutor.

5. El1 tutor debe utilizar estrategias para fomentar
expectativas de signo positive en todos los alumnos y es-
pecialmente en los menos dotados o qgue tilenen carencias
motivacionales. En algunos casos mas Severos, Sera preciso
aplicar un programa de reeducacidn atribucional a fin de
promover un lugar de control interno y desarrocllar en el

nino sentimientos de autoconfianza y autoeficacia.
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Se trata, en definitiva, de lograr gque la actividad
docente esté fundamentada mdas en procesos reflexivos due
en la intuicion: sélo asi la reforma, entendida no como un
hecho coyuntural sino como "un proceso ininterumpide de
innovacion y cambio perfectivo" (De la Orden Hoz) podra

ser una realidad.
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BI BILTOGRATFTA

NOTA INTRODUCTORIA

Presentamos a continuacioén una relacién de los libros y
articulos de revistas gue hemos consultadoa lo largo de la
investigacion. Al final de cada capitulo se ha anhadido una
relacidén de las obras citadas en el mismo, de las cuales sdélo se
han incluido en la bibliografia general, aquellas gue hemos
considerado mas relevantes en relacidén con el trabajo, aungue en
algunos casos no sean publicaciones recientes. Se recogen, por
otra parte, algunos tratados generales gue han sido fuentes
validas tanto en la parte tedrica como en desarrollo metodo-
légico. Una gran parte de la bibliografia estd en inglés debido
a que esta linea de investigacidén se ha desarrollado, casi
exclusivamente, en paises anglosajones y principalmente en los

Estados Unidos.
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ANEXO A

LA MUESTRA : RELACION DE CENTROS
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CENTROS PRIVADOS

Colegios Alumnos Profesores
Ccursc N2alumnos sexo Exper.

W~ Und W

Ntra.Sra.Lourdes
San Apolinar

Nifo Jesus

Nifio Jesus

San José

Jesis Maria

Jesis Maria
Dominicas
Dominicas

Cristo Rey

Cristo Rey
Sta.M?la Nueva
Sta.M2la Nueva
Esclavas
Ntra.Sra.Asuncidén
Ntra.Sra.Asuncidén
Circulo Catdlico
Juan XXIII
Sagrada Familia
Sagrada Familia
Ntra.Sra.Lourdes
San Apolinar
Ntra.Sra.Asuncion
Jeslis Maria

Jesus Maria

Juan XXIIZI
Ntra.Sra.Asuncion

5¢ 26
be 20
be 32
5¢ 31
5¢ 38
52 20
5 19
5¢ 37
5e 36
¢ 19
5e 19
e 26
5® 27
5¢ 39
5¢ 19
5e 18
5% 27
5e 14
ge 35
ge 35
ge 29
ge 19
ge 25
8¢ 18
g+ 18
ge 22
8¢ 21
Resumen

NUMERO TOTAIL DE ALUMNOS

5¢ Ccurso ...... 467

82 CUrso ...... 222
689

SEX0O

Hombre ...... 1

Mujer ...... 2

claves

NUMERO TOTAL DE PROFESORES

52 curso

82 Curso

FRENMNMMRFEFFEFNMORENMEHEDEPENMNMNOMDRFERNMNEENDNDODNDDND DN

ANOS DE EXPERIENCIA

Menos de

6

De 6 a 12
De 13 a 20

Mas de

20

WWRNWLWAERLLMLMANRERLAELNNNWLWLOBNNLMNENDWELWLWWS



CENTROS PUBLICOS RURALES

Colegio de Alumnos Profesores
Curso Nfalumnos Sexo Exper.
1. Briviesca 5¢ 26 1 4
2. Briviesca 8¢ 14 2 4
3. Briviesca 8¢ 20 2 4
4. Villarcayo ge 18 1 3
5. Villarcayo 8¢ 20 1 3
6. Santibafexz 8¢ 10 2 4
7. Melgar Fernamental 8¢ 18 1 3
8. Melgar Fernamental 8¢ 17 1 4
9. Melgar Fernamental G&5°® 16 2 4
10. Castrojeriz 8¢ 14 1 4
11. Villadiego g« 22 1 4
12. Villarcayo 5¢ 22 2 4
13. Villarcayo 5¢ 21 2 4
14, Villarcayo 8¢ 21 1 3
15. Cerezo Rio Tirdn 5¢ 8 i 3
16. Torregalindo 5e 5 2 3
17. Frias be 4 2 4
18. Frias ge 2 2 2
19. Quintana M.Galindez 5°¢ 10 2 1
20. Sasamdn 5¢ i3 2 3
21. Poza de la Sal 5e 12 1 4
22. Soncillo 8¢ 11 2 4
23. Pedrosa Valdeporres 5°¢ 7 2 4
24, Busto Bureba 8¢ 9 1 4
25. Belorado ge 27 2 2
26. Moradillo de Roa ge 7 1 1
Resumen

NUMERQ TOTAL DE ALUMNOS NUMERO TOTAL DE PROFESORES

52 CUTrS0O + 40 a0« 144 5 CUrsS0 ...... 11
82 CUrsSC .+ e s 209 8¢ CUurso ..... . 15
353 26
claves
SEXO ANOS DE EXPERIENCIA
Hombre ...... 1 Menos de 6 ...... 1
Mujer ...... 2 De 6 a 12 ...... 2
De 13 a 20 ...... 3

Mas de 20 ...... 4



OO0k Wt

COLEGIOS PUBLICOS URBANOS

Colegio

Altamira
Castilla
Castilla
Castilla
Adquende

Circulo

Las Torres
Practicas
Préacticas
Practicas
Fernan Gonzalez
Fernan Gonzalez
San Pablo

Rguez Valcarcel
Rguez Valcarcel
Juan de Vallejo
Juan de Vallejo
Juan de Vallejo
Anduva

Anduva

Anduva

Las Torres
Cervantes
Principe Espaha
Principe Espaha
Altamira
Altamira

NUMERO TOTAL ALUMNOS

5% CUYrSO .4 e 442

B2 CUYBO 4 v s eos 165
607

SEXO

Hombre ...... 1

Mujer ...... 2

curso

Menos de 6
De 6 a 12
De 13 a 20
Mas de 20

Alumnhos

N2alumnos

5e 33
5% 22
5¢ 26
bhe 31
bhe 18
5¢ 25
5¢ 24
5¢ 23
5¢ 23
e 23
5¢ 22
5% 22
5e 18
He 20
5e 22
5¢ 29
5e 27
5e 28
be 29
8¢ 27
ge 24
8¢ 21
ge 27
8¢ 35
ge 12
ge 19
g 19
Resumen

NUMERO TOTAL PROFESORES

oooooo

------

oooooo

oooooo

Profesores

Sexo

MNMNNPRNPREMNNPRERNNEFFDODMMNDRONDDREDND RN

52 CUYSO v vaae 19
82 CUrsSO ... 8
27

Claves

ANOS DE EXPERIENCIA

EXper.

B R O N N N N N = PR = S S



ANEXO B

INSTRUMENTOS DE MEDTIDA



CUESTIONARIO "EXPECTATIVAS ACADEMICAS DEL PROFESORY

Instrucciones: Ponga una X en la respuesta gue correspon-
da.

Sexo: Hombre Mujer

Aflos de docencia:-Menos de 6 afios -De 6 a 12 ~De 13 a
20 —-Méas de 20

Anos de permanencia como tutor de este grupo:

e b A e e ——— A " —

Instrucciones: Responda en la hoja sigulente a las
preguntas que se formulan, en relacién con cada uno de los
alumnos de la clase. Califigque los distintos apartados,
segqun la clave establecida, marcando la respuesta adecua-
da.

El numero corresponde al que se le ha asignado y ano-
tado en el cuestionario del alumno junto a la letra M (ni-
no) o F (nina).

El espacio reservado a rendimiento (Rg) se cumplimen-
tara en el mes de junio.

Preguntas:

12, ;. Cémo es la expectativa gue tengo formada sobre el
rendimientc escolar de este alumno?.

-Muy alta.....civencanns 5
e o 4
“Normal. .vuvweenmeaueneas 3
0 ==Y - W 2
MUY Baja. e s 1

2:., ¢ En que medida influyen los siguientes factores cau-
sales en la expectativa que tengo formada scbre este alum-
no?.

CAPACIDAD(I) ESFUERZOQ (E) FAMILIA(F) PROFESOR

Muy baja 1 1 1 1
Baja 2 2 2 2
Media 3 3 3 3
Alta 4 4 4 4
Muy alta 5 5 5 5



Al.

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

22

23

24

25

26

27

EXPECTATIV
(N)

FAMILIA | PROFESOR

RENDIMIENTO
Len Mat Gl.




VALORACION del instrumento "Expectativas en el aula: Pers-
pectiva del alumno' (Juicio de expertos).

Se ha construido este instrumento (escala de actitudes) para medir las siguientes
VARIABLES relacionads con las expectativas académicas del alumno:

Ne del item
(+) (=)
1) AUTOCONCEPTO-AUTOEXFPECTATIVA ACADEMICA
-~ Expectativa actual

- Expectativa futura

2) ATRIBUCION CAUSAL DE LA EXPECTATIVA

Interna: -Habilidad académica
-Esfuerzo
Externa: -Ayuda del profesor

-Ayuda de los padres
3) PERCEPCION DE LA EXPECTATIVA DEL PROFESOR
-Percepcidn global

-Percepcion tratamiento
diferenciado.

4) MOTIVACION DE LOGRO
- M., (consecucidn éxito)
- M., (evitacion fracaso)
5} ACTITUD ANTE LA ESCUELA
He pensadc en usted, como experto, para la validacidn
del instrumento, la colaboracidén gue se le pide consiste
en contestar a las siguientes preguntas, marcando la res-
puesta que estime correcta,.
GRACIAS POR 8U COLABORACION.
Ademas de la informacidn concreta, le ruego indique

en la ultima hoja, cualguier sugerencia gue pueda mejorar
el instrumento.



1*) Valorar si las variables seleccionadas, en relacién
con el tema, son suficientes y adecuadas

—-Correcto
-Incorrecto
. Creo gue deberia anadirse:
. Podian o deberian eliminarse:
22) Ubicar los distintos items en cada una de las varia-

bles seleccionadas, indicando el/los numeros en el espacio
correspondiente (ver primera hoja}.

38) sTodos los ltems son relevantes y estan claramente
relacionados con el objetivo del instrumento?

SI

NO Escribir el numero de los items gue no reunen
la condicidén indicada:

4%) La formulacién de los items es suficientemente
clara y concreta o puede inducir a confusion?

Correcta

Incorrecta Indicar el numero de los items que de
ben ser revisados:

Formulacion alternativa:

53) sTodos los items son suficientemente discriminativos
tanto en la pregunta como en la posible respuesta?

ST

NO Revisar items n® ! .......



6t) ¢Le parece suficiente el numero de items?
ST

NO ;Qué numero de items en su opinion seria
conveniente?. ...t

;Qué variables cree gue estan insuficiente
mente evaluadas?

7¢) En su oplnion, es adecuado el orden en due se
presentan los items?

SI

NO (Indicar propuesta alternativa)

8:) El numero de respuestas posibles le parecen:

-suficientes
-Insuficientes ..... Seria aconsejeble:
—-Excesivas ...Creo gue serian suficientes:

93) La formulacioén de las respuestas es:
-Clara y precisa

~-confusa y puede dar lugar a distintas
interpretacicnes

REVISAT . v v e ness

Propuesta alternativa:

APORTACIONES COMPLEMENTARIAS:



WEXPECTATIVAS ACADEMICAS DEL ALUMNOM

INSTRUCCIONES: Te presentamos una serle de cuestiones a las que debes responder.
Lee primero todas las respuestas y luego eliges la que mejor exprese lo que tu eres o pien-
sas y la sefialas con una x. Todas las respuestas son validas sl son sinceras.

1. Mis calificaciones de fi-
nal de curso Ccreo gue seran:

Mayoria de sobresalientes
Mayoria de notables o bien
Mayoria de suficientes
Mayoria de insuficientes

2. Mi profesor es para mi una
persona:

- Muy importante
Importante

- Poco importante
- Nada importante

l

3., FEl1 profesor me regaha
cuando me equivoco:

Muy de acuerdo

~ De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

4. Espero sacar buenas notas
porque soy una persona inte-
ligente:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo
Muy en desacuerdo

§. Cuando sague graduado es-
colar (8%c) no pienso seguir
estudiando:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo
Muy en desacuerdo

6. No soy capaz de sacar bue-
nas notas:

~ Muy de acuerdo

De acuerdo

~ En desacuerdo
Muy en desacuerdo

1

7. Creo que soy un estudian
te:

- Muy bueno
Bueno
Reqular
Malo

H

8. A ni me basta con aprobar:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

9. Creo que no tengo capaci-
dad para segulr estudios en
la Universidad:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

10. Mi profesor me hace ver
gue soy un buen estudiante:

- Muy de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

1

11. La calificacidén final de
Lengua, Creo gque Sera:

Sobresaliente
Notable - bien
suficiente
Insuficiente

12. Me gusta faltar al Cole-
gio:

Muy de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo

Muy en desacuerdo



13. Creo que el profesor me
aprecia:

-Muy de acuerdo

-De acuerdo

- En desacuerdo

~ Muy en desacuerdo

14. Las cosas dque no me gusta
estudiar suelo dejarlas:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

15. No trabajo lo necesario
para sacar buenas notas:

- Muy de acuerdo

~ De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

16. Creo que el profescr me
ayuda lo suficiente:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

17. Me gusta hacer las tareas
dificiles:

- Muy de acuerdo

De acuerdo

- En desacuerdo

~ Muy en desacuerdo

18. En Matematicas pienso que
sacaré a final de curso:

|

Sobresaliente
Notable—-Bien
suficiente
Insuficiente

[

19. El1 profesor recoge los
trabajos antes de que haya
terminado:

- Casli siewmpre
- Siempre

- Frecuentemente
- Casi nunca

20. Tengo miedo de hacer mal
las tareas gue me manda el
profesor:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

-~ Muy en desacuerdo

21. El profesor piensa que
trabajo poco:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo
Muy en desacuerdo

22. Mis padres se interesan
mucho por mis estudios:

- Muy de acuerdo

De acuerdo

- En desacuerdo

Muy en desacuerdo

23. El profesor hace todo lo
posible para que aprenda:

-~ Muy de acuerdo

De acuerdo

~ En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

24. Para mi es muy importante
sacar buenas notas:

- Muy de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

25. El profesor me recuerda-
que no trabajo bien:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

Muy en desacuerdo

26. Me siento feliz en la
escuela:

Siempre

Con frecuencia
Casi nunca
Nunca



27. Mi profesor me exige de
masiado:

Muy de acuerdo

De acuerdo

~ En desacuerdo

Muy en desacuerdo

28. En casa me dicen gque las
tareas del colegio son cosa
mia:

Muy de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

29. Me gusta tener éxito en
clase por eso trabajo mucho:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

En desacuerdo

Muy en desacuerdo

30, Me disgusta estar en cla-
se, prefiero el recreo.

Siempre

Con frecuencia
- Casi nunca
Nunca

[

31. No me gusta ser un/a es-
tudiante destacado/a:

-~ Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

32, El profesor me pregunta
si he entendido las explica-
ciones o lo dgue tengoc due
hacer:

Casil siempre
Frecuentemente
- Casi nunca
Nunca

33. Aprendo con facilidad las
lecciones:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo
- En desacuerdo

34. El profesor ensefia cosas
poco interesantes.

~ Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

35. La mayor parte de las
cosas que aprendo, me las
ensefa mi profesor:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

36. Soy perezoso/a para los
estudios:

Muy de acuerdo

- De acuerdo

~ En desacuerdo

Muy en desacuerdo

37. En clase trabajo todo lo
que puedo:

- Muy de acuerdo

-~ De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

38. Las explicaciones que da
el profesor me parecen claras
e interesantes:

- Muy de acuerdo

- De acuerdo

- En desacuerdo

- Muy en desacuerdo

39, Gracias a mi esfuerzo
llegaré a ser en la vida lo
gue me proponga:

- Muy de acuerdo

De acuerdo

En desacuerdo
Muy en desacuerdo

|

40. Mi calificacién global
(media) de fin de curso, creo
sera;

- Sobresaliente

- Notable-bien

- Suficiente

- Insuficiente



BROOKOVER, W.B: ESCALA de "Autoconcepto académico"

INSTRUCCIONES: Rodea con un circulo la letra de la respuesta que responde mejor
a lo que opinas sobre ti mismo acerca de tus estudios.

1. ;Como te clasificarias en cuanto al éxite en los estu-
dios comparado con tus mejores amigos?.

a) Soy el mejor

b} Estoy por encima de la mayaria

¢) Soy como la mayaria

d) Estoy por debajo de la mayoria

e) Soy el peor
2. ¢Como te clasificarias en cuanto al éxito en los estu-
dios comparado con el resto de la clase?.

a) Estoy entre los mejores

b) Estoy por encima de la mayorfa

¢) Soy como la mayoria

d) Estoy por debajo de [a mayoria

e) Estoy entra los peores
3. ¢Donde crees que te situarias, en cuanto al éxito es-
colar, si hicieras B U P (bachillerato) 7.

a) Entre los mejores

h) Por encima de la mayoria

¢) Entre la mayoria

d) Por debajo de la mayoria

g) Entre los peoraes



4. ;Crees que tienes capacidad suficiente para poder lle-
gar a estudiar en la Universidad?.

a) Si, absolutamente

b) Si, con bastante seguridad

¢) No estoy seguro

d} Probablemente no

e) No, absolutamente
5. Si estudias bachillerato e ingresas en la Universidad.
:Con gué probabilidad crees gue podras terminar dichos es-
tudios universitarios?.

a) Muy probablemente

b) Con bastante probabilidad

¢) No estoy seguro

d} Con poca probabilidad

6. Olvida como otros califican tu trabajo en la Escuela.
En tu opinion ¢Como crees que es tu trabajo?.

a) Excelente

b) Bueno

¢) Como la mayotia

d) Inferior a la mayorla

e) Mucho peor que el de la mayorla

7. ;Qué tipo de calificaciones crees que seras capaz de
obhtener?.

a) Mayorla de sobresalientes
b Mayoria de notables

c) Mayoria de suficientes

d) Mayoria de insulicientes

e) Mayorfa de muy deficientes



COOPERSMITH, S
WINVENTARIC DE AUTOESTIMAY

INSTRUCCIONES 3

Si la frase describe como td eres o sientes con frecuencia, pon una cruz (+) en la columna de
verdadero (V).

Si la frase no describe como tl eres o sientes generalmente, pon una cruz (+) en la columna de
falso {F).

No existen respuestas correctas o incorrectas. Debes ser
sincero.

1.A menudo me gustaria ser diferente de como sSOy......| «...
2.Me resulta muy dificil hablar ante un grupo.........«| ssfs.;
3.Hay muchas cosas en mi mismo gque cambiaria

Sl pudiera....coverncnianrseinanerasssorssassarensenafoenlesd
4 .Puedo concentrar mi atencion sin demasiado esfuerzo.|... ..
5.A menudo me siento a disgusto en casa........eeciiafonddeyy

6.A los demas les resulta divertido estar conmigo.....| ...
7.Me cuesta bastante acostumbrarme a algo NUEVO . s s vssafosofed
8.Soy popular entre los chlcos/as de mi edad.....cvouapodiad
9.En casa se respetan bastante mis sentimientos.......| ...
10.Suelo ceder con bastante facilidad..........coioivaa]odfed
11.Mis padres esperan demasiado de Mi.....cvveamnoneaaladen
12.Soy una persona bastante compllcada............. N A
13.Las cosas estan bastante desorganlzadas en mi vida..|.....

14.Generalmente los compaferos/as siguen mis ideas. I R P
15.No tengo muy buena opiniodn de mi‘mismo....................
16.Muchas veces me gustaria abandonar mi casa........eoledeod

17.A menudo me siento a disgusto en la escuela........ofsdfe
18.No soy tan bien parecido/a fisicamente como otras

PEISONASB. + v v e uraannsconnso sastassenonaseraanaseisifinser:
19.81i tengo algo que decir, generalmente lo ALlgo. .o vl oo
20.Mis padres me comprendeN........c.ceocvoarncaaanacesafiealsed
21.La mayoria de las personas son mas aprec1adas gue YOl « 4. « 4
22 .Generalmente siento como si mis padres estuvieran

siempre encima de Mi.... .o ietainriesesracriannvanefaslesy
23.A menudeo me desanimo en la escuela .....ccciisnenafoos]e ey
24 .Normalmente las cosas no suelen preocuparme demasiadp..l. ..
25.No se puede confiar en mi......overiirarenioianaafooddsad
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TABLA 28

FACTOR VARIANCE CUMULATIVE PROPORTION OF VARIANCE
EXPLAINED IN DATA SPACE IN FACTOR SPACE

L3477 0.2837

1 11 0.5761
2 3.2860 0.3658 0.7430
3 1.5619 0.4043 0.8223
4 1.2476 0.4361 0.8856
5 1.1847 0.4657 0.9457
6 1.0686 0.4924 1.0000
7 6.9711 0.5167

8 0.9619 0.5407

9 0.9058 0.5634 :
10 0.8918 0.5857

11 0.8495 0.6069

12 0.8140 0.6273

13 0.7720 0.6466

14 0.7520 0.6654

15 0.7257 0.6835

le 0.6943 0.7009

17 0.6869 0.7180

18 0.6700 0.7348

19 G.6662 0.7514

20 0.6576 0.7679

21 0.6275 0.7836

22 0.6004 0.7986

23 0.5880 0.8133

24 0.5810 0.8278

25 0.5662 0.8420

26 0.5532 0.8558

27 0.5297 0.8680

28 0.5068 0.8817

29 0.5002 0.8942

30 0.4926 0.9065

31 0.4874 0.92187

32 0.4564 0.9301

33 0.4391 0.9411

34 0.4187 0.9516

35 0.4058 0.9617

36 0.3965 0.9716

37 0.3614 0.9807

38 0.3182 00,9886

39 0.2386 0.9946

10 0.2169 1.0000



COMMUNALITIES OBTAINED FROM 6 FACTORS AFTER

TABLA 29

1 ITERATIONS

THE COMMUNALITY OF A VARIABLE IS -ITS SQUARED MULTIPLE
CORRELATION WITH THE FACTORS.

ITEM3

ITEM1O
ITEM13
ITEM16

ITEM1S

ITEMZ21
ITEM23
ITEM25
ITEM27
ITEM32
ITEM1
ITEMS
ITEM7
ITEM11

- ITEM18

ITEM40
ITEM2

ITEM34
ITEM35
ITEM38
ITEM22
ITEM28
ITEMA

ITEMG

ITEMS

ITEM33
ITEM15
ITEM36
ITEM37
ITEM39
ITEMB

ITEM12

ITEM14

ITEM17
TTEM20
ITEM24
ITEM26
ITEM29
LTEM30
ITEM31

OO0 O0CoDOoOOOOCOoOOOLOOLOOOOCOOoOO0OOO0OCOCLOOOODoOn

.1630
.4369
.4811
.5532
.2845
.5202
.5864
.4738
.4204

-

2671

L7447
.3805
.6594
.6685
.6472
L7201
.4634
.4056
.4480
. 5200
.5449
.4155
.5160

5661

.5298
.4744
.5724
.5509
.5893
4674
. 4366
.5598
. 4664
.3928
.3646
.4383
.5736
.3755
.5788
.3973

334



ETATISTICS FOR EACH VARIABLE

VARIABLE

ITEHI L

RENDLENHG
AEHDGLOB

HLAK

2.315186
J.01504
1.05428
2.3793%8
3.109%83
1.99218
1.63767
2,812%5
2,04092
3.35383
.75
A.31T0 5
2,64290
2,75212
2.81751
2.817%0
3.30326
3.30347
1.,46893
1.15%046
1.5384]
2.78324
1.0562%
2.70700
2.79540
2.771371
2.80641L
2,79956
3.103530
3.12492
2.64517
31.29169
J1.08371
1.62528
1.53368
3.65991
3.23z2i0
1.0052]
.61721
3.02485
2.78352
2.76742
2.69326

STARDARD
DEVIATICH

0.92820
0.73375
0.1026%
0.73445
0.04283
0.84609%
0,53737
0.¢359]
0.83920
0.71794
C.79692
0.31007
0.63619
a.18227
0.84921
Q.71162
0.61360
0.82627
0.66650
0.65773
0.63773
1.04740
0.71592
096165
6.,92198
0.81651
0.91836
0.49131
0. 77004
0.T2680
1.0651%
0.43600
0.44200
0.85117
0.9%680¢
0.57725
0.77112
Q.79509
0.90714
0.07841
1,37119
1.36729
1.41077

TABLA 30
COEFT IC FENT SKALLEST
Of VARIATION VALOE
9.394702 1.0000
0.243162 1.0000
0.230068 1.0000
0.2171294 1.0000
0.26137 1.9000
0.283036 1.0000
0.164218 1.0000
0.318501 1.0000
0.294%67 1.0000
0.214063 1.3000
0.290878 1.0000
0.274294 1.0000
0.26349¢6 1.00060
0.284242 1.0000
0.301425 1,0000
0.271%09 1,0000
0,187275 1.0000
€.250121 1.0000
0,192134 1.0000
9.207717 1.0000
8.177224 1.0000
0.175048 1.0000
0,234248 1.0000
0.,357462 1.6000
0.32531% 1,6000
¢,294520 1.6000
0.,327217 1.9000
G.118457 1.0000
0.247%76 1.0000
0.231581 1.0000
0.402524 1.0000
0.252872 1.0000
9.273046 1.6000
0.1244€6 1.0000
0.378129 1.0000
0.157722 1.,0000
0.238574 1.0000
0.26456% 1,0000
0.345302 1.0000
0.290401 0.0000
Q.492650 0.0000
0.491936 0.0000
0.5234815 5.0000

SHALLEST FIRST
STANDARD CASE FOR

SCORE

~1.46
-2.75
-2.92
-3.24
-2.60
-2.15
-4, 42
-2.02
-2,20
-3.28
~7.18
“2.%%
-2.3¢
~2.24
~2.14
“2.3%
-3.76
-2,1%

SHALLEST

LARCEST
VALOL

4.0040
4.0000
4.0000
£.0000
4.0000
4.00040
4.0000
4.0030
14,0000
4.0000
5.0000
£.000¢
4.0000
4.,0000
4. 0000
14,0000

A, 0000

1.0000
4.0004
4.0000
4.0000
4.0040
4.0000
4.0000
53,0000
£.000¢
4.0000
5.0000
4.0000
4.0000

$.0000

TARCEST

SCORE

2 D LA LA O ~d et A D A A

[ Sy g e
WA Pyl OO A At bl O e K e
-

i-3
- -
-

¢, 80

oo
& W
-~

1,18
1.32
1.
1.43
1.50
1.30
2.47
116
1.20
1.27
0.85
1,09
1.62
1,53
0.3%
1.00
k.25
1.51
L
1.62
1.63
1.64

T IRST
STAEDARD CASE FOR
LARGEST

b
o

w
-

B B R R A b i B et e Bl dd R3S AD R AT DGR RS R R

3
Bt ane B3 A RE BRI A R A D

w3 R RS R R

33¢
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FACTOR VARIANCE

CUMULATIVE PROPORTION OF VARIANCE CARMINES

TABLA

33

EXPLAINED IN DATA SPACE IN FACTOR SPACE

1 12,7177 0.2958 0.5610
2 3.6882 0.3815 0.7237
3 1.6039 0.4188 0.7944
4 1.2874 0.4488 0.8512
5 1.2011 0.4767 0.9042
6 1.1044 0.5024 0.8529
7 1.0681 0.5272 1.0000
8 0.9677 0.5497
9 0.9602 0.5721

10 0.9086 0.5932

11 0.8509 0.6130

12 0.8164 0.6320

13 0.7934 0.6504

14 0.7655 0.6682

15 0.7375 0.6854

16 0.7227 0.7022

17 0.6832 0.7183

18 0.6804 0.7341

19 0.6690 0.7497

20 0.6661 0.7652

21 0.6405 0.7801

22 0.6288 0.7947

23 0.5955 0.8085

24 0.5877 0.8222

25 0.5766 0.8356

26 0.5647 0.8487

21 0.5540 0.8616

28 0.5267 0.8739

29 0.5058 0.8856

30 0.4961 0.8972

31 0.4923 0.908s6

32 0.4838 0.9199%

33 0.4533 0.9304

34 0.4361 0.9406

a5 n,4103 0.9503

36 0.4023 0.9597

37 0.3972 0.9689

38 0.3683 0.9775

39 0.3227 0.9850

40 0.2402 0.9906

41 0.2133 0.9955

42 0.1298 0.99285

43 0.0628 1,0000

THETA

341

THE VARIANCE EXPLAINED BY EACH FACTOR 1S THE EIGENVALUE FOR THAT FACTOR.



COMMUNALITIES OBTAINED FROM 7 FACTCRS AFTER

TABLA 34

1 ITERATICHNS.

THE COMMUNALITY OF A VARIABLE 1S ITS SQUARED MULTIPLE

CORRELATION WITH THE FACTORS.

12
13
14
15
16
17
18
-119
20
21
22
23
29
25
26
21
28
29
30
31
32
33
34
35
38
37
38
39
40
41
42
43
149
45
46
47
18
49
50
51
54
55
56

ITEM3
ITEM10
ITEM13
ITEM16
ITEM19
ITEMZ1
ITEM23
ITEM25
ITEM27
ITEM32
ITEM1
ITEMS
ITEM7
ITEM11
ITEM18
ITEM40
ITEMZ
ITEM34
ITEM35
ITEM38
ITEM22
ITEM28
ITEMY
ITEM6
ITEM9
ITEM33
ITEM15
ITEM36
ITEM37
ITEM39
ITEMB
ITEM12
ITEM14
ITEM17
ITEM20
ITEM24
ITEM26
ITEM29
ITEM30
ITEM31
RENDMAT
RENDLENG
RENDGLOB

[aNoleNoRel=yelsBeloelaleleReleReRele Nl e lole N} el ol e Rl RoleReReleRalleRele ol o N e

.1708
.4858
.5121
5566
.3282
.5225
,5895
.4889
4620
.2678
.7499
.3881
6545
6625
6464
.7056
4634
.4089
. 4649
,5254
.5490
.4301
5170
.5761
.5784
L4757
L5717
.5805
.5894
L4916
. 4535
.5574
. 4704
.4103
.3937
4347
.5735
.3755
.5822
. 4082
.8523
.8460
.8898

342



Tabla 35
Resultados Anova para "sexo del profesor"

y 6 variables dependientes

V. del profesor:

1. "Nivel de expectativa" (N)

F.V gl 8.C Cc.M F p
—-Intergrupos 1 44,52 44,52 18.08 .0000
-Intragrupos 1559 3839.38 2.46

5. vwputoatribucidén del profesor" (At. P)

F.V gl 8.¢C c.M F p
-Interdrupos 1 2.51 2.51 3.96 , 046
-Intragrupos 1559 986.27 .63

3. watribucidn a la inteligencia del alumno" (At. I)

L

F.V gl 8.C C.M F P
~Intergrupos 1 40.81 40,81 18.21 . 0000
-Intragrupos 1559 3494.79 2.24

4. “Atribucidn al esfuerzo del alumno" (At. E)
F.V gl s.c C.M F p
-Intergrupos 1 50.01 50.01 18.83 .0000

~Intragrupos 1559 4141.30 2.66



344
Tabla 35 {continuacidn)

V.del alumno

5. "Percepcién de la expectativa del profesor" (P. Exp)

F.V gl 5.C C.M F P
-Intergrupos 1 6.76 6.76 40.80 .0000
~Intragrupos 1559 258.50 .16

6. “aAtribucidén al profesor! (At. P.a)
F.V gl 5.C C.M F P
~-Intergrupos 1 9.09 9.09 35.40 . 0000

-Intragrupos 1559 400.58 .25
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Tabla 36

Resultados Anova para '"texperiencia del profesor'"

y 5 variables dependientes.

V. profesor

UNivel de expectativa del profesor® (N)

F.v gl s.cC CM ¥
—~Intergrupos 3 4.79 1.60 1.32
-Intragrupos 1610 19456.72 1.21

2.4autoatribucidén del profesor" (At. P)

F.V gl 8.C CcM F
-Intergrupo 3 31.68 10.56 17.04
-Intragrupoc 1610 997.89 0.61
3.9Atribucidén a la inteligencia del alumno" (At.

F.V gl s.¢C cM F
—Intergrupo 3 7.78 2.59 2.56
-Intragrupo 1610 1632.90 1.01

4."Atribucidén al esfuerzo del alumno" (At. E)

F.V gl 5.C CM F
-Intergrupo 3 3.40 1.13 0.81
~Intragrupo 1610 2239.90 1.39

5. "atribucidn a la familia™ (At. F)

F.V gl 8.C CM F

I)

~Intergrupo 1 18.82 6.27 5.49

-Intragrupo 1610 1841.05 1.14

0.26 (n.s)

0.0000

P

0.48 (n.s)

0.000%
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Tabla 37

y 6 variables dependientes

V. profesor

1. "Nivel de expectativa" (N)
F.V gl s.cC
Intergrupos 1 49,37
Intragrupos 1578 3897.17
2. "Autoatribuciodn del profesor"
F.V gl s.cC
Intergrupos 1 1.79
Intragrupos 1578 1010.86

3. “Atribucidén a la inteligencia del alumno"

ch
Intergrupos

Intragrupos

gl
1

1578

4. “atribucidn al

F.V
Intergrupos

Intragrupos

gl
1

1578

8.C

14.03

35652.74

esfuerzo del alumno"

5.C

142.11

4090.03

c.M ¥

49.

2.

(At.

37 19.99

47

P)

C.M F

1.

79 2.79

.64

(At.
C.M F
14.03  6.23
2.25

(At. E)
c.M F

142.11 54.33

2.59

.0000

.095 (n.s)

L0127

. 0000
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Tabla 37 (continuacion)

V. del alumno

5. “Expectativa del alumno" (Ex. a)

F.V gl 5.C C.M F p
-Intergrupos 1 7.63 7.63 19.1¢9 . 000
~Intragrupos 1578 628.04 .40

6. “Autoatribucioén a la inteligencia del alumno" (AT. I. a)

F.V gl 5.C C.M F p
-Intergrupos 1 1.92 1.92 4.58 -.0325

~Intragrupos 1578 662.65 .42
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Tabla 38

Resultado Anova para '"curso del alumno"

y 6 variables dependientes

V. profesor

1. "Nivel de expectativa'" (N)

F.V gl 5.¢C Cc.M F
-Intergrupos 1 46.05 46,05 ig.62
-Intragrupos 1579 3903.84 2.47

2, "autoatribucidén del profesor" (At. P)

F.V gl s.C C.M F
~Intergrupos 1 .32 .32 .50
~Intragrupos 1579 101z2.72 .64

3. "atribucién a la inteligencia del alumno'" (At.

F.V gl s.C C.M ¥
-Intergrupos 1 20.78 20.78 9.24
~Intragrupcs 1579 3549, 29 2.2b

4. vYAtribucidn al esfuerzo del alumno" (At. E)
F.V gl 5.C Cc.M F
~-Intergrupos 1 40.15 40.15% 15.11

-Intragrupos 1579 4195, 42 2.66

. 0000

.4776

0024

. 0001

(n.s)
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Tabla 38 (continuacidén)

variables del alumno

wautoexpectativa del alumno" (Ex. a)

F.V gl 8.C C.M F
-Intergrupos 1 48.48 48.48 130.21
-Intragrupos 1579 587.87 .37

nAutoatribucién del alumno a su inteligencia®

F.V gl 8.cC c.M F
-Interdrupos 1 21.09 21.09 51.71
~Intragrupos 1579 643,95 .41

. 0000

(At. I. a)

. 0000
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Tabla 39

Resultados ANOVA para "tipo de Centro' y

6 variables dependientes

V. profesor

1. "Nivel de expectativa del profesor" (N)

F.V gl s5.C cC.M F
-Intergrupos 2 17.95 8.97 7.48
~Intragrupos 1611 1932.56 1.20

2. YAutoatribucidn del profesor' (At. P)

F.V gl s.C C.M F
~Intergrupos 2 14,24 7.12 11.30
~Intragrupos 1611 1015.33 .63

3. “Atribucidén a la inteligencia del alumno'' (AtL.

F.V gl 8.C C.M F
-Intergrupos 2 18.32 9.16 9.10
~Intragrupos 1611 1622.35 1.008

4. "ptribuecidén al esfuerzo del alumno' (At. E)
F.V gl S.C C.M F
-Intergrupos 2 3.84 1.92 1.38

-Intragrupos 1611 2239.45 1.39

1)

. 0006

.0000

.0001
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Tabla 39 (continuaciodn)

Variables del alumno

5. vwautoatribucidn del alumno a la inteligencia" (At. I. a)

F.V gl
~Intergrupos 2

-Intragrupos 1607

8.C

673.64

6. “Expectativas del alumno"

F.V gl
-Intergrupos 2

-Intragrupos 1607

17.03

634.09

(Ex.

C.M

.42

a)

C'M

.39

10.18

21.58

.0000

. 0000
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Tabla 40
Resultados del andlisis factorial de varianza (Efectos Princi-

pales)

1. V. Dep. "Percepcién expectativa" (P. EXx)

F.V gl 8.C C.M F P
-Bxp. Prof. 2 3.02 1.51 11.12 . 0000
-Atrik. Int. 2 .06 .03 .22 L7997
-Atrib. Esf. 2 5.14 2.57 18.93 .0000
-Intragrupos 1484 201.56 .14

2. V.Dep. "Autoexpectativa alumno" (Ex. a)

F.V gl 5.C cC.M F P
-Bxp. Prof. 2 24.88 12.44 67.12 . 0000
~Atrib. Int. 2 5.79 2.89 15.61 .0000
-Atrib. EsEf. 2 10.23 5.12 27.60 . 0000
-Intragrupos 1484 275.056 .19

3. V.Dep. "Atribuecién profesor" (At. P. a)

F.V gl 8.C c.M ¥ P
-BExp. Prof. 2 1.12 .56 2.23 .1022
-atrib. Int. 2 .42 .21 .85 .4289
~Atrib. Esf. 2 3.22 1.61 6.41 . 0017

-Intragrupos 1484 372.17 .25
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Tabla 40 (continuacidn)

4. V. Dep. "Autoatribucién Intelectual alumno™ (At. TI. &)

F.V gl s.C C.M F P
~BXp. Prof. 2 21.28 10.64 44.64 . 0000
-~Atrib. Int. 2 12.37 6.189 25.95 . 0000
-aAtrib. Esf. 2 3.85 1.93 8.07 .0003
~Intragrupos 1484 353.756 .24

5. V. Dep. “Autoatribucién Esfuerzo alumno" (At. E. aj

F.V gl 5.C Cc.M F p
-Exp. Prof. 2 9.34 4.67 16.53 . 0000
-Atrib. Int. 2 .28 .14 .49 . 6137
-Atrib. Esf. 2 24.16 12.08 42.73 .0000
~Intragrupos 1484 419.50 .28

6. V. Dep. “"Motivacién'" (M)

F.V gl s.C c.M F p
-Exp. Prof. 2 5.61 2.81  16.73 .0000
-Atrib. Int. 2 .53 .27 1.59 .2047
~-Atrib. Esf. 2 4.64 2.34 13.98 .0000

—-Intragrupcs 1484 268.63 .17
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mabla 40 (continuacidn)

7. V. Dep. "Autoconcepto académico' (Ac)

F.V gl s.C c.M F p
-Exp. Prof. 2 755.64 377.82 28.48 .0000
-Atrib. Int. 2 362.07 151.03 13.64 . 0000
~Atrib. Esf. 2 5909.98 299.99 22.61 . 0000
-Intragrupos 1484 19689. 13.27

8. V. Dep. "Rendimiento" (Rg)

F.V gl s.C c.M F P
-Exp. Prof. 2 112.65 56.33 96.51 .0000
-Atrib. Int. 2 63.20 31.60 54.14 .0000
-Atrib. Esf. 2 73.52 36.77 62.99 . 0000

~Intragrupos 1484 866.08 0.58

b
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Tabla 41

Resultados del analisis factorial de varianza:

Efectos interactivos de las variables del profesor

1. V. Dep. "Percepcién de expectativa' (P. EX)

F.V gl s.cC C.M F
N - At.I 4 1.62 .41 2.96
N - At.E 4 3.46 .86 6.31
at.I — At.E 4 8.59 2.15 15.68
N-At.I-At.E 8 16.86 2.11 15.38
Intragrupos 1478 202.43 .74

2. V. Dep. "Expectativa del alumno'" (Ex. a)

F.V gl 8.¢ c.M F
N -At.I 4 14.86 3.72 17.31
N -At.E 4 15.32 3.83 17.84
At.I - At.E 4 44.86 11.22 52.25
N-At.I-At.E 8 101.08 12.64 58.86

Intragrupos 1478 317.28 22

3. V. Dep. “"Atribucién al profesor" (at. P. a)

F.V gl s.C c.M F
N - At.T 4 .94 .24 .94
N- At.E 4 .61 .15 .61
At.I - At.E 4 4.09 1.02 4.12
N-At.I-At.E 8 9.00 1.13 4.52

Intragrupos 1478 367.59 .25

.0189

.0ooo

.0000

.0000

.0000

.0000

. 0000

.0000

.4382

L6520

.0028

.0000
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Tabla 41 {cont.)

V. Dep. "Autoatribucién a la inteligencia™ (At. I. a)

F.V gl s.cC c.M F p
N - At.I 4 22,47 5.62 20.76 . 0000
N - At.E 4 9.77 2.44 9.02 .0000
At.I - At.E 4 37.70 9.42 34.83 , 0000
N-At.I-At.E 8 78.10 9.14 33.78 .0000
Intragrupos 1478 399.86 .27

5. V. Dep. "Autoatribucién al esfuerzo" (At. E. a)

F.V gl s.cC Cc.M F p
N - At.I 4 4,15 1.04 3.64 . 0058
N - At.FE 4 16.72 4.18 14.66 .0000
At.I — At.E 4 30.95 7.74 27.14 . 0000
N-At.I-At.E 8 64.42 8.05 28.24 .0000
Intragrupes 1478 421.41 .29

6. V. Dep. "Motivacion" (M)

F.V gl s.C Cc.M F p
N - At.I 4 2.62 .66 3.81 .0044
N - At.E 4 4.03 1.01 5.86 .0001
At.I - At.E 4 12.09 3.02 17.58 .0000
N-At.I-At.E 8 25.23 3.15 18.34 .0000

Intragrupos 1478 254.15 .17
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Tabla 41 (Cont.)

7. V. Dep. '"Autoconcepto' (Ac)

F.V gl s.cC C.M
N - At.I 4 638.32 159.58
N - At.E 4 1011.72 252.93
aAt.I - At.E 4 2151.19 537.80
N-At.I-At.E 8 4822.27 602.78
Intragrupos 1478 21176.01 14.33

8. V. Dep. "Rendimiento global" (Rg}

F.V gl s.C c.M
N - At.I 4 41,40 10.35
N - At.E 4 78.53 19.63
At.I - At.E 4 295,10 73.78
NO-At.I-At.E 8 691.84 86.48

Intragrupos 1478 1055.27 .71

11.14

17.65

37.54

42,07

F

14.50

27.50

103.33

121.12

.0000

.0000

. 0000

.0000

.00600

. 0000

. 0000

.000Q0
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