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INTRODUCCTON

El interés gue el alumno puede manifestar
por el desarrolle de actividades escolares y el
rendimiento cque alganzara, pueden estar influenciadcs
por muy diversos aspectos,relacionados unos con la

tarea y con el sujeto, otros.

En el contexto del Mcdelc de Reciprocidad
Triadica, propueste per Bandura {1377, 1978, 1986 },qgue
afirma que los factores personales, lecs factores
ambientales y la conducta se influencian unos a otros,
se ha de analizar la incidencia en el rendimiento de
diversas caracteristicas de la tarea ( que se pueden
manipular Y que funcionan como variables
independientes ) y de diversas caracteristicas del
sujeto ( gue constituyen importantes wvariables
hipecteticas ).

La presente investigacion analiza la
incidencia de diversos factores estimulares en la
determinacidn del rendimiento cuantitativo o produccion
y del rendimiento cualitative o eficacia y la relaciodn
de procesos motivacionales, cognitiveos y emocicnales

con estos componentes del rendimiento.



PRIMERA PARTE: FACTORES DETERMINANTES

DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

1.—- FACTORES ESTIMULARES

£1 tipo y naturaleza de la tarea,la cantidad
y el nivel de dificultad, constituyen poderosos
factores estimulares,cuyo efecto sobre el rendimiento
se ha de investigar. Asi mismo,el tiempo que se
concede para realizar la tarea, o limitacion tempcral,

puede incidir poderosamente en el rendimiento.

1.1.- EL TIPO Y LA NATURALEZA DE LA TAREA

La educacion se basa en la accidn. La
adquisicidn de conocimientos y destrezas requiere que
se desarrollen diferentes actividades, gque se han de
concretar en actos, gue el educando ha de realizar de
forma intencional, actuande sobre un cbjeto en una
sitvacion determinada, baje las directrices vy

supervision del profesor ( Garride, 1990 ).

La tarea es el trabajo que el alumno ha de
realizar, es el elemento sobre el que incide 1la
actividad educativa y gque posibilita 1la accién

educativa.
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Existe una estrecha relacion entre tarea,
motivacion y actividad educativa ( Garrido, 1986 ). La
mayor parte de las investigaciones sobre motivacion
intrinseca, se basan en la premisa de que los sujetos
funcionan de forma mas eficaz en las situaciones que
proporcionan un moderado nivel de estimulacion. Existe
suficiente 'evidencia experimental favorable a este
hecho. Heron ( 1975 ) sintetiza leos principales datos
aportados por las investigacicnes sobre deprivacion
sensorial, poniendo de manifiesto gque cuando la
astimulacion es muy reducida en un medic determinado y
cuande no  se producen cambics, la situacicn es
claramente aversiva, tendiendo el sujeta a la busqueda

de estimulacién.

El zer humanco parece necesitar un nivel optimeo de
estimulacion. Algunas teorias sostienen gue se reguiere
un nivel optimo de activacicon fisiologica en el sistema
nervioso central, para gue su funcionamiento sea mas
eficiente ( Berlyne,1963,1966 ).0tras, defienden que el
sujeto tiende hacia los estimulos gue propercionan un
optimo de incongruencia psicelogica, respecto a las

estructuras cognitivas del sujeto ( Deci y Ryan,1985).

El principio mectivacional de la incengruencia
funcicona cuando se altera el equilibrio cognitivo del
sujeto,cuandeo existe una discrepancia entre estructuras

cegnitivas ya existentes { dencminadas " esquemas " por
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Piaget, 1861 ) y la situacidén con que se encuentra el
sujeto. Se asume que aquellas situaciones estimulares
que representan una discrepancia moderada respectoc a
los " esquemas " del sujeto, son las que motivan con

mas fuerza.Cuando existe una discrepancia entre el

Y esquema " y la  situacidn se produce un momentaneo
desequilibrico,denominado por Piaget Y necesidad
funcional L puesto que aparece durante el

funcicnamiento (Piaget, 1981 ) .Para que se produzca el
desarrcllo de estructuras cognitivas optimag es
indispensable que el sujeto encuentre frecuentemente en
c¢ada nivel del desarrollo,situacicnes que representen
una discrepancia moderada respecto a la estructura

cognitiva existente.

Berlyne (1963,1966 ) destaca lo gque denomina

" propiedades colativas o comparativas " de log
estimulos (novedad, complejidad, anbigiedad e
incongriencia}, gue derivan de la comparacion de leos
estimulos actuales con estimulaciones o experiencias
anteriocres.las " propiedades colativas " son
intrinsecamente motivantes,en la medida en que no sean
mas elevadas de lo necesario para mentener un nivel

optime de activacidn.

Tanto las situaciones gue se caracterizan por
tener " propiedades colativas " muy elevadas,como las

situaciones en las gue éstas sean muy bajas,ejercen una
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taja atraccidn saobre al sujeto,porque determinan un
nivel de activacidn por encima del éptime, denominado
"tono" por Berlyne.la posicion adoptada por Berlyne
conjuga lo afirmado por las teorias de la activacidn
{ tendancia a conseguir un nivel dptime de activacionj,
con lo postuladeo por las teorias de la incongruencia

{ tendencia a los estimaleos optimamente discrepantes de

alguna estructura cognitiva previamente existente .

IIn detenido analisis de las tareas a realizarvr

en el aula,puede encontrarse en Monera { 1986 ).

TIPOS DE _TAREAS

Dependiendo de la perspectiva en gue nos

situenmcs podemos establecer diferentes tipos de tareas:

a.- En funcidén de las exigencias que las tareas
plantean, Bennet y Desforges ( 1984 ) diferencian entre
tareas de incrementacion,de enriquecimiento, de rees-

tructuracidn, de practicas y de revisidn.

Tareas de incrementacidn : Requieren gque el
alumne se enfrente con un material nueve, o con una
elevada cantidad de material conocido. Estas tareas
implican un aumento en la adguisicion de nuevoes hechos,

destrezas 0 procedimientos.



6

Tareas de enriguecimiento: Su realizacion

axige el empleo de conocimientos vy destrezas en ampltes

desconocidos. Este tipe de tareas buscan gue el sujeto
aplique les conocimientos a situaciones no familiares.

Suelen ser tareas de solucidn de probiemas, en el ambi-
to de las matematicas, o de comprensidn del lenguaje.

Tareas de reestructuracién : T} alumno

trabaja con materiales conocidos,con el propesite de

descubrir, construir e inventar.

Tareas practicas : Reguieren la
aplicacion repetitiva ¥ rapida de
canocimientos,destrezas v competencia a problemas

conocidoes.la finalidad es autcmatizar los procesocs qua

existen en el repertorio del alumno.

Tareas de revisian : Reguieren que el
alumno ponga en  iuego sus destrezas y atienda a
materiales conosldos, para lmposibilitar la pérdida de

aprendizajes.

b.- ©n funcidén de las operaciones cognitivas
implicadag, Doyle { 1980 } afirma que la tarea integra
tres aspectos: Un objetivo o producto,una serie de
operaciones tendentes a alcanzar el objetive o el
producte y un cenjunte de recurses disponibles parz los
alumnos en cada sitracidn. La tarea implica la

utilizacidn por el alumno de diversas estrategias



cognitivas gue permitan asimilar 1los contenidos

curriculares.

Doyle { 1980,1983 ) distingue diferentes

tareas:
Tareas de pmemoria : Posibilitan que el
alumno repreduzca,lc mas exactamente posible, una

informacion adguirida previamente.

Tareas de rutina : Implican la
aplicacidén de una férmula ( rutina ) gue posibilita una

respuesta.

Tareas de comprension o de procedimiento:

El alumno debe reconoccer una informacion familiar,
previamente transformada, o aplicar procedimientos a
problemas nueves, o decidir el procedimiento a aplicar
a un problema, o extraer deducciones sobre una

informacicon previa.

Tareas de opinidén : Posibilitan que el

alumnc presente su criterio sobre algun aspecto.

Existe una estrecha relacidn entre las
cperaciones cognitivas requeridas por la tarea y las
formas de motivacion que posibilitan un mayor

rendimiente ( Garride, 1990 ). En tareas gque requieren
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aprendizaje conceptual,resolucidn de problemas vy
pensaniento creativoe, la motivacion intrinseca
incrementa el rendimiento en mayor medida que 1la
motivacidn extrinseca.En tareas rutinarias Y en las que
se reguiere un procesa de memorizacicn por
repeticicon,la motivacién extrinseca lo incrementa en

mayor medida gue la intrinseca.

¢.- En funcion de la instrumentalidad percibida
de la actividad, que las tareas posibilitan :

Rayner { 1569,1970,1974,1981,1582) ha
integrade la perspectiva de futuro, la orientacidn hacia
el future,en la investigacién sobre la motivacién de
logro,incidiendo en el hecho de que ia actividad es
instrumental cuande tiene consecuencias para la
obtenciaon de metas futuras. Las actividades
instrumentales son " pasos” en el camino hacia la meta
futura,contribuvendo cada uno de elles,como un
componente notivacional separado a la motivacidn de
icgro resultante.

Raynor { 1974 ) ha diferenciade entre dos tipes

de tareas, segun el tipo de actividad que posikilitan:

Tareas contingentes: Scn aquellas que posibilitan
actividadesinstrumentales,actividadesqueformanparte
de un " camino " gue lleva a una meta futura.El sxito
en este tipo de tareas es percibido por el alumno como

necesario para alcanzar una meta futura.
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Tareas no contingentes:Son aguellas gua
posibilitan actividades gue son un fin en si mismas.%l
gxito en elias no es percibido vono necesario Taca

alcanzar una meta futura.

NATURALEZA DE LA TAREA

De acuerdo con la diferente naturaleza de las
tareas,el sujetec ha Jde pener en Jjuege diversas
capacidades o habilidades : Razonamiento matematico en
las tareas numéricas, razonamiente espacic temporal y
destrezas motoras, en las tareas manipulativas. Asi
mismo existen diversas tareas gue reguleren
razonamiento abstracto vy otras tareas que requisren
razonamiento verbal,el empleo del lenguaje y el

deletreo.
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1.2.- LA CANTIDAD Y EL NIVEL DE DIFICULTAD

DE LA TAREA

Existen dos clases de dificultad de 1la
tarea,una dificultad cuantitativa vy una dificultad
cualitativa. Una tarea es cuantitativamente dificil
cuande requiere gue se haga mucho en 21 tiempo
permitido para realizarla, o cuando se reduce
notablemente el tiempo permitido.Se censidera que una
tarea es cuantitativamente mas dificil, en la medida en
que se incrementa la proporcidn de elementos no
resueltos. Una adecuada forma de manipular 1la
dificultad cuantitativa es alterar la cantidad de ia

tarea,otra es incrementar la limitacion temporal.

Una <tarea es cualitativamente dificil
cuando sus elementos son dificiles en relacion con la
competeficia del sujeto. Se considera gque una tarea es
mag dificil, desde el punto de vista cualitative,en la
medida en que se incrementa el tiempo que se redquiere
para resclver cada item, o en la medida en gue se
incrementa el tiempo transcurrido antes de resolver un

item.

Kelly ( 1988), manipulando la cantidad

de tarea, el nivel de dificultad y la limitacién
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temporal, en la realizacién de una tarea de sclucion de
anagramas, ha comprobado que el incremento en la
cantidad de tarea y en la limitacion temporal
posibilita gue =21 sujeto trabaje a un mayor ritmo y
dedique mas esfuerzo,alcanzando un elevado rendimiento
cuantitativo., Asi mismo ha comprobado cue el incremento
del nivel de dificultad cualitative de la tarea
disminuye el ritmo de trabaje,y consecuentemente, el

rendiniento.

De acuerdo con la teoria de la motivacion de
logro, propuesta por Atkinson ( 1957,1983 ) ,entre las
caracteristicas que diferencian a los sujetos con bajo
nivel de logro, de aquellos con elevado nivel de logro,
se encuentra el hechc de que los sujetos con nivel de
logre elevado, eligen preferentemente tareas con nivel
de dificultad medio, mientras que los sujetos con hajo
nivel de logro eligen, en ocasiones, tareas con bajoc
nivel de dificultad, y en otras,tareas con elevado
nivel de dificultad. Raynor (1969,197¢,1971,1974,1981,
1282 ) confirma este aspecto, pero solo en las tareas
que ¢1 dencmina " contingentes Y. Garride ( En prensa
a) ha confirmade la teoria de Raynor,comprobando gue
los sujetos con elevado nivel de logro eligen
preferentemente tareas "contingentes" con nivel de

dificultad medio, aungue se encuentra una importante
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incidencia de la variable génerc, puesto gue son los

varones guienss unicamente nmanifiestan esa conducta.

El " establecimiento de metas " es una importante
técnica motivacional basada en el modelo de motivaciodn
arientada a la meta { Lacke, 1968 ;Locke vy
Lathan,1985),en la que el nivel de dificultad de la
tarea esta estrechamente relacionado con el nivel de
actuacidn.Locke ¥y otros (1981 )} encuentran una relacion
directa entre éstos,siendo mayor la actuacidn cuando
las metas son mas elevadas ( tienen un nivel de
dificultad mas elevade ).Esta relacién es matizada por
Locke y Lathan ({1985), en el sentido de gue dentro de
los limites razonables, a medida que la meta constituye
un reto o un desafio mayor para el sujeto,la actuacicdn
resultante es mayor. Una meta desafiante lleva a una
mayor actuacion que una meta fdcil,o gue una moderada,
por que el suleto la trata de conseguir con mas fuerea,
esforzandose mds, manifestando mayor atencion vy
trabajando a un mayor ritmo. La actuacidn es menor,
cuando las metas constituyen en menor medida un

desafio.
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1.3.—- LA LIMITACION TEMPORAL

tara el proposito de nuestra investigacion

es relevante analizar diversos aspectos,entre los que

se encuentran, la experiencia humana del tiempo,lia

limitacion temporal como fuente de presion y de tension

¥ la relacion

entre ritme fisiologice,cronepsicelogia

y actividad escolar.

LA EXPERIENCIA HUMANA DEL TIEMPO

El tiempo es una de las construcciones mas

inportantes

de la mente humana,por la gue se han

preocupado tanto tedlogos, como fildsofos, psicdlogos

Yy otros cientifices. Pero, ;que se entiende por

tiempc?, (. cual es su naturaleza 7.

Agustin de Hipona ( 354 - 430 ) al

prequntarse scobre la naturaleza del tiempo en sus

“tonfesiones ", obra escrita hacia el afio 400, afirma:

"os Que es
pregunta, le
lo pregunte,

que sé que si

entonces el tiempe ?. Si nadie me lo
se; si deseo explicarlo a alguien que me
no lo sé. No obstante me atrevo a decir

nada pasara, no existiria el pasado; y si

nada adviniera, no existiria el tiempo por venir ; y
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gue si nada fuera, el presente no seria "

{ Confesiones, libro XI, seccidén 14, pag.261 ).

Elias { 1989a ) resume la larga discusidn
filosofica scbre la naturaleza del tiempo,destacando la
existencia de dos posturas enfrentadas.Una corriente,
cuyo defensor fue Newton, y que empezd a declinar en la
Edad Moderna, sostenia que el tiempe es un hecho
ocbjetiveo de la creacion natural. El tiempo, por su modo
de existir, no se diferencia de otros objetos naturales
mids gue por su cualidad de no ser perceptible., La
corriente contraria, defendida por Descartes vy
formulada por Kant, ccnsideraba al tiempe como una
manera de¢ contemplar los eventos, gque se basa en la
peculiaridad de la cenciencia humana { espiritu o razén)

y gque subyace cone condicién de teoda experiencia
humana. Esta consideracidn del tiempo, gue superd a su
rival, afirma que el tiempc es simplemente una especie
de forma innata de experiencia, un dato inalterable de

la naturaleza humana.

Ambas posturas acerca de la naturaleza del
tiempo aungue contrarias, objetivista la primera,
subjetivista la segunda, participan de unos supuestos
fundamentales comunes. Ambas consideran al tiempo como
un dato natural, una de ellas como algo " objetive 7,

existente con independencia del hombre y la otra como
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una simple representacion ™ subjstiva ", anclada en la

naturaleza humana.

Los fisicos <+ienen una preocupacicn
fundamental, la medida del tiempec como guantum definido,
con la utilizacicn de forwutas matematicas. Pero se
critica el heche de cémo se puede medir alge gue nc es,
gque &s imperceptible e inmaterial { Elias, 198% a, 1989
E; Bunge, 18987).

El tiempo nc existe en si mismo,su
experiencia surge del cambic de las cosas.No existe el
dia en si  mismo, le¢ gqgue existen son dos
acontecimientos, deos amaneceres consecutivos que
delimitan le que denominamss dia. El tiempo esta
vinculado con el cambic, es una medida del cambic. Este
aspecto del tiempo,en el gque incide la psicolegia
actual, como analizaremos posteriormente,ya fue

considerado por Agustin de Hipona.

A pesar de tode, una idea ampliamente
aceptada es la existencia de un tiempe fisico y de un
tiempo psicoldgice ( Bunge,1987 ). La psicelogia
considera gue el concepto de tiempo es producto del
desarrollo cognitive del sujeto y de la evolucicn del
ser humanc (Friedman, 1978, 1982; Wessman y Gorman,

1977; Lewkowicz,1989)
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La aportacion de Piaget (1946 / 1978 ) al

estudio del concepto del tiempo,desde la perspectiva de
la evolucion psicoldgica, ha sido la mas
influyente.Piaget (1946 / 1978 ) diferencia tres
aspectos del concepte de tiempo :1la sucesion,la
duracién y la simultaneidad, aspectos que pueden ser
apreciados sdlo cuande el sujeto ha alcanzado el nivel

operacional ( a partir de los 7 afes ).

Piaget { 1970 } conceptualiza al tiempo
cono:
" ... una construceion intelectual,... una relacidén
entre una accidn - algo gque se consigue hacer - y la
velocidad con la gque se hace " { pag. 70 }. 5u teoria
ha side confirmada,tanto en sujetos neormales,come en
sujetos con retraso mental recuperable,gque aprecian la
sucesion, la duracidén y la simultaneidad algunos afos
mds tarde, en comparacicén con los nifios normales
{ Lovell y Slater, 1960; Montroy, McManis y Bell,
1971; Natscpoulos y  Xeromeriton,1988: Carni y

French,1984) .

Un anilisis temdtice de la experiencia
humana del tiempo ( Dapkus, 1985 ) pone de manifiesto la
existencia de tres principales categorias : El1 cambio
y la continuidad, los limites y elecciones ¥y el ritmo

o tempo.



a.- El camhioc y la continuidad : Es una categoria de
" ilegar a ser " en el tlempo y se refiere al hecho de
que las cosas, la gente y la naturaleza estan
constantement: canbiando y han tenido continuidad en el
tiempc. La idea de tener un pasado, un presente y un
futuro se basa en e: conocimiento de gue las cosas han
campiado v ceontinuaran camblande o permanecen las

mismas.

b.- Limites y elecciones : Es una categoria de
" hacer " en el tiempo y se refiere al heche de que el
sujeto decide pasar su tiempo en ciertas actividades
y esta limitado en lo que puede hacer, debido al fiempo
con el gue cuenta. El contar con una cantidad limitada

de tiempo nos fuerza a elegir, y estas decisiones dan

significado a la vida.

c.—- El ritmo o tempo : Es una categoria de " ritmo"”
en el tiempo vy se refiere a la velocidad, o patron de
movimiento en el tiempo, ya sea rapido, ya lento,

regular o irregular.

La relacidn entre categorias puede
describirse en términos de relaciones figura - fondo.
Las tres categorias combinadas forman el fondo de }a
experiencia temporal. La figura es aquel aspecto de la
experiencia temporal al gue un sujeto atiende en un

momento dade. La posibilidad de atender a dos aspectos
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de la experiencia temporal, en un mnomento dado,
posibilita la aparicion de combinaciones o categorias
de segundo orden. La posibilidad de atender a los tres
aspectos de la experiencia temporal al misme tiempo,

posibilita las categorias de tercer orden.

Este sistema de categorias puede ser
itil, al proporcienarnos un lenguaje comin y un marce
conceptual wunificado, en la organizacidn de 1la

informacion sobre la experiencia humana del tiempo.

En este apartado dedicado a la
experiencia humana del tiempo. nos centfamOS en la
categoria de " cambio v continuidad ". En el sigquiente
apartado, dedicade a la consideraciodn de la limitaciodn
temporal como una fuente de presion y de tension, nos
centraremos en  las categoriaz de ™ limites vy

elecciones " y " ritmo o tempo “.

Como hemos presentado al comienzo de este
apartado,la experiencia del tiempo estid winculada con
el cambio,siendo a la categoria de " cambio ¥y
continuidad ", a la que primerc se dic importancia.
Fraisse ( 1957,1967,1981,1982,1984 ). destacada
autoridad en la investigacidn psicoldgica sobre la
percepcidén del tiempo, afirma que " la experiencia de

cambio,que esta en la base de nuestra concepcién del
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tiempo,siempre implica la percepcion y el recuerdo de

cambios " {1982,pag.120 ).

La motivacion puede influir podercsamente

en la estimacion de la duracidn,pudiendo suceder gque :
a.—- El interés se oriente totalmente hacia una
actividad posterior,nc reguiriendo la situacion actual
que desarrollemos una actividad especifica.Esto ocurre
en las situaciones de espera de un acontecimiento
deseado o temidu. En estos cases se produce una

prolongacion de la duracién.

b.~ El interés por la tarea realizada no es
suficiente, en el momento presente,para absorvernos
totalmente y alejarnos de lo gque se producira después.
La actividad presente no nos colma y deseamos gue
termine pronto para hacer cotra cosa. En esta situacion,
cuanto mayor es el desinterés por la tarea, mas
prolongado nos parece el tiempo. Cuando el interés por
la tarea aumenta, el tiempo parece mas breve.Existe
relacidn entre percepcion del éxito y estimacion de 1la
duracidn, de tal forma que cuando el sujeto percibe
gque obtiene éxito en la realizacidén de una tarea,se
incrementa el interés hacia ella y se produce una

subestimacion de la duracian.

c.- El interés esta c¢entrado en la actividad

presente, no habiendo nada que distraiga al sujeto.El
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tiempe parece mas breve, cuantc mas aumenta la

motivacion.

LA LIMITACION TEMPORAL COMO FUENTE

DE PRESION ¥ TENSION

La limitacidén o urgencia tempeoral esta
relacionada con las categorias de "™limite y eleccion®
¥y "™ ritmo o tempe ". Uno de los aspectos importantes
a consliderar en el ambiteo educativo es la incidencia de
la presidn y de la tensién temporal sobre el
rendimiento., La presidn temporal ha sido considerada
uno de los elementos fundamentales en la preduccion del
estres ,que en este contexto es considerado como la
reaccion negativa al ambiente,causada por una excesiva
presicn sobre el sujeta. El estrde estd relacionado,
an gran medida, con la falta de tiempo, la presién a
actuar rapidamente y con el ritmo excesivamente rapido
de la vida. Cuanto mayor es la presién temporal, mayor

el estrés que genera.
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Sales { 1970 ) ha comprobadeo que los

sujetos a 1os que se le solicita mas trabajo del que
pueden desarrollar,experimentan mas estrés y estan
menos satisiechos que ics sujetcs a los qgue se les
exige menos trabaijo del que pueden completar.Capian y
Jones { 1975} encuentran gue se produce mayor estrés
durante un periodo de elevada actividad laboral gue

durante un periodo de raelativamente baja actividad.

Pera la presién temperal puede tener
efectos positives o negativos, dependiendo de diversos
factores, entre los gue se encuentran la cantidad de
presion temporal, el tipo de actividad que se esté
desarrollando y diversas caracteristicas de 1la
perscnalidad del sujete. En unas circunstancias, la
limitacicon tewmporal puede ejercer excesiva presion y
determinar gue se experimente estrés . En otras, puede
tener un efecto energetizador ¥ desafiante,

consiguiéndose un incremento de la satisfaccidn.

51 se asume que la presidén temporal
produce activacidén y gque un mayer nivel de presion
temporal produce un mayor nivel de activacion,
entonces la pregunta fundamental es cudndo y por queé la
presidén temporal funciona de forma adaptativa,
incrementande el rendimiento, o de forma desadaptativa
disminuyendec el rendimiento. La relacién entre presion

temporal y rendimiento puede venir descrita por la Ley
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de Yerkes - Dodson { 1308 )}, ajustandose a una curva en
forma de U invertida. La actuacién optima se produciria
en el nivel medio de presion temperal ( activacion ).
Freedman y Edwards ( 1988 ) confirman gque la relacion
entre presion temporal y actuacidn se ajusta a una

funcion en forma de U invertida.

Las reacciaones del sujeto a la presion
temporal dependen de diversos facteores, entre ellos, el
tipo de tarea,la motivacion y destrezas del sujeto,sus

actitudes y caracteristicas de personalidad.

McGrath ( 1976 )} y Freedman y Edwards
{1988) han comprobadc gue la relacidn entre iimitacidn
temporal y satisfaccidén pueda venir modulada por el
aburrimiento y la tensidn.cCuando el sujeto tiene mpas
tienpo del que la tarea requiere, se siente aburride y
no disfruta con la realizaciodn de la tarea. Cuando se
le concede menos tiempo del gue necesita,
experimenta tension. Cuanto mayor la presion, mayor la
tension y menor la satisfacclon en la realizacidén de la
tarea. Cuando el sujeto tiene tiempo suficiente, si se
le concede aun mds tiempo, el aburrimientc se
incrementa. Cuando el sujeto no tiene suficiente
tiempo, si se le reduce el tiempo, la presion y la
tensioén se incrementan. En el punto optimo de

limitacion temporal, cuando cuenta con la cantidad
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de tiempo adecuada, el sujeto no esta ni aburrido, ni

estresado,

En tareas simples y triviales, la
ausencia de restricciones temporales puede producir
aburrimiente y otras reacciones negativas. La
limitacidn temporal puede conseguir gque la tarea

atraiga al sujeto.

McGrath y Kelly { 1986 } han puesto de
manifiestc que cuanto mas trabajo se asigna para
realizar en un periodo de tiempo dado, mas se realiza.
Se cumple la Ley de Parkinson { 1957 ) que afirma gque
el trabajo se expande para ocupar el tiempc disponible
para el. Asi mismo, han comprobade gue cuanto mayor
es el limite temporal, mayor es la tasa de
producciodon. El1 trabajo se contrae o se expande para
ajustarse al tiempo disponible. El sujeto rinde a un
ritmo mas elevado en las condiciones gue comienzan con
una mayor limitacidn temporal, siendo después meror ia
limitacidn temporal en los sucesivos period.s 4o
trabajo. Parece que los sujetos ajustan sus tasas de
trabaje a las condiciones temporales de las situaciones
de trabajo, persistiendoc este ajuste, incluso cuando la

limitacion tempeoral cambia.

En el momento presente, el estres y la

ansiedad relacionadas con la limitacidén temperal, estan
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adquiriende tan gran incidencia, que estdn apareciendo
diversas técnicas tendentes a posibilitar una
administracidon efectiva del tiempo y a minimizar o1
estres: , la ansiedad y la fatiga { Davis y otros,1382;

Servan-Schreiber, 1983 ).

Aungue el interés  de 1la presente
investigacion, en relacién con el tiempo, se centra en
la limitacion temporal, no podemos pasar por alto la
importante incidencia de los ritmos fisioldgicos en el

rendimiente escolar.

La conducta humana, asi como la de otros
animales, esta sometida a una regulacion temporal. La
investigacidn de los ritmos fisioldgicos ha alcanzade
un gran auge ( Estaun, 128%; Poirel, 1975; Richelle y
Lejeune, 1980: Moore-Ede y otros, 1982; Le Conte y
otros,1988; Canals y otros, 1989; Saiz vy Saiz, 1989).
El conocimiento de la influencia de diversos ritmos
fisiclogicos, sobre las actividades intelectuales,
posibilitara la regqulacion y adaptacidn del ambiente
educativo a las necesidades y caracteristicas del

alumno.
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La actividad escolar se ajusta a diversoes

ritmos, existiendo importantes variaciones en la
vigilancia, la atencion, la memoria y los procesos
intelectuales ( Racle, 1986; lLe Conte y otros, 1988;
Canals y otreos, 1989), gue configuran periodes déptimos

para el rendimiento escolar.

2.— FACTORES PERSONALES

De las muy diversas caracteristicas del
sujete que pueden tener una importante incidencia en el
rendimiento escolar,en esta investigacidn nos centramos
ern agquellas gue tienen una estrecha relacion con
factores motivacionales, con procescs cognitivos vy
emocionales, como son el motivo de logro, el le.dau ol
control, las expectativas de autoceficacia, la actitud

respecto al futuro y el género.
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Z.1.- EL MOTIVO DE LOGRO

El motive de logre, o motivo de rendimiente
es una forma de motivacicn aprendida que funciona como
un importante determinante de la conducta escolar y del
rendimiento.El motive de logro es una tendencia a
consegulr una buena actuacicdn { éxito ) en situaciones
gue implican competicidn con una norma, con un estandar
de excelencia, pudiendo ser la actuacion evaluada como
éxito ¢ fracaso,por el propic sujete o por otros
{( Garrido, 1990 ). La disposicidn a esforzarse para
rendir, gue subyace a la motivacion de logro, una vez
adquirida se halla lAtente, pudiendo ser suscitada por
indicios de la situacion gue senialen al alumno que la
realizacidn de la tarea ie llevarda a un logro, gque
sera evaluado favorablemente, en comparacidn con alguna
norma de calidad. De acuerdo con Mc Clelland vy
colaboradores ( 1953 ) el motivo de logre es el
resultado del aprendizaje, preducide cuando indicios
reiacionados con la competicidén c¢on un estandar de
excelencia,llegan a asociarse con afectos pesitivos. La
experiencia de exito wva seguida de reacciones
enccionales positivas, experimentando el alumno

satisfaccidn al conseguir metas elevadas.
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DETERMINANTES DEL MOTIVO DE LOGRO

El motivo de legro aparece en la edad
preescolar, momento en el gue el nific ha alcanzado la
capacidad de diferenciar leos éxitos y los fracasos y de
reconocer gque €l es la causa de los resultados.
Heckhausen {1967) y Waspa (1974) afirman gue la
motivacién de logrc aparece hacia los tres anos y
medio o les cuatro,momento en el gue los efectos de la

accion se vivencian como causados por uno mismo.

Ern la adquisicién y desarrolle del
motivo de leogro funcionan como podercsos determinantes,
diversos factores, entre los que se han de destacar los
familiares y los escolares ( Garride, 1987 ). Entre los
factores escolares los mas importantes son el modelado
¥ las expectativas de los profesores respecto al logro

de los alumncs.

Los ninos imitan e internalizan lcs
criterios relacionades con el logre,que les =on
transmitidos por modelos constituidos por los
companerocs y por los profescores. Schunk y Hanson (1985)
han comprobado, en alumnos con edades comprendidas
entre 8 y 11 afos, que el observar a un compahero del
mismo sexo aprendiende una tarea ( modelado por el
compafero ) suscita una mayor auto-eficacia para el

aprendizaje,que el observar a un profesor realizando
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esa tarea ( modelado por el profesor ) y que el no
cbservar a un modelo. Una mayer aute-eficacia
percibida va acompanada de un mayor logro y un mayor
desarrcllc de destrezas. Estos resultados aportados por
Schunk ¥ Hanson { 1985 |} pueden tener una dgran
aplicacidn en el aula. Los profesores pueden favorecer
la adguisicidn de auto-eficacia y de destrezas en las
alumnos, conociendo a gqué caracteristicas de los
rodelos de compaheros atienden y cuales emplean para

estructurar sus juicios de auto-eficacia.

Las expectativas de los profescres pueden
influir muy podercsamente en la motivacidn y en el
rendimiento escolar ( Goed y Brephy, 1980; Brophy,
1985 ), funcionando como " profecias gue se cunplen por
si mismas ", consiguiende un mayor rendimiento los
alumnos respecto a leos que se tilenen " elevadas
expectativas ", que aguellos para los gue se tienen

"bajas expectativas ".

Parson ¥y otros ( 1982 ) han encontrado
notables diferencias sexuales en el proceso de
socializacidn de las expectativas de logro de los
alumnocs, favoreciéndese el logro de los ninos, en

detrimento del de las ninas.

Esta diferente influencia de las

expectativas de los profesores sobre el logro de los
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alumhos, influye posibilitande la existencia de
diferencias en la atribucicn de logro de los nines y
las nibas.Lochel (1983) ha comprobado que ya a los
cuatro afios se encuentran notables diferencias en las
explicaciones causales gque dan los nifios y las ninas
ante el ¢éxito y el fracaso, diferencias que son
degfavorables para las ninas. ©Las atribuciocnes
realizadas por éstas, gue vinculan al éxito con el
esfuerzo o la suerte, debilitan la confianza en su
habilidad, impiden el desarrollo del motivo de logro y
no les posibilita enfrentarse eficazmente con el

fracaso.

El cambio mas importante para el ninc con
respectc al logro es el comienzo de la escolarizacicn
{Ruble, 1980 )}, ya gue el medio educative proporcicna
al alumno diversas comparacicnes con otros que realizan
tareas similares, ofreciende una base para evaluar su
competencia. Es fundamental para el nino experimentar
la influencia del motive de logro. El profesor ha de
posibilitar que el alumno, de uno y otro Eua,

establezca las metas y objetivos de una forma reailsta,

facilitando la consecucién del éxito.

Existe una estrecha relacion entre motivo
de logro y competencia. White ( 1959 ) propuso el
concepto de competencia para referirse a la capacidad

del sujeto de establecer interacciones efectivas con el
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amblente,gque posibilitan su mantenimiento. Tanto el
motive de legro, como la competencia se refieren a una
tendencia del sujetc a deminar el medio. E1 sujeto
motivado por el logro espera, tras la consecucion del
éxito, experimentar sentimientos de competencia. El

fracaso le proporcionara sentimientos de incompetencia.

El criterio fundamental de competencia en la
ninez es el éxito alcanzade en las actividades
interpersonales y en tareas relacicnadas con el logro,
de mede que existe una elevada correlacion entre
problenas de conducta en el nife y déficits en la
competencia social v en la competencia académica

[ Blechman ¥ cotros, 198% ).

TEORITA DE ATKINSON SOBRE LA MOTIVACION DE LOGRO

Atkinson ha sido uno de los investigadares
gue en mayor medida ha contribuide al estudio
experimental del motivoe de logro, proponiendo una
teoria( Atkinson,1957, 1983 } gque ha generado gran
cantidad de investigacidn, tanto a nivel Dbasico
(Atkinson y Birch, 1978 ;Heckhausen y cotros,1985;Brown ¥
Veroff,1986 ), como aplicado, sopre todo en el ambito

educativo ( Garrido, 1986,1987,1990).
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Atkinson considera a la conducta dirigida

al logro ocome el resultado de una situacién de
conflicto emocicnal, entre tendencias de aproximacidn
y tendencias de evitacion, un conflicto entre una
tendencia al éxito, gue si triunfa ira sequida de
satisfaccion y una tendencia a evitar el fracaso , que
si se impone ira seguida de verguenza y humillaciodn. La
Tendencia al ILegro ( Ta '} esta determinada
~cenjuntamente per dos factores, la Tendencia al Exito
{ Ts } y la Tendencia a Evitar el Fracaso ( Taf ). Cada
unc de estos dos factores esta a su vez determinado por

tres subfactores.

La Ts esta determinada por :

a.- Las diferencias individuales en el Motive para
el Exito ( Ms ).

b.- La Probabilidad Subjetiva o Expectativa de Exito
{ Ps ).

<.~ El valor de Incentivo del resultadeo exitoso

( Is ).

La Taf esta determinada por

a.~ Las diferencias individuales en el Motivo para
Evitar el Fracaso { Maf ).
b.~ La Probabilidad subjetiva o Expectativa de

Fracasc { Pf ).
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c.= El valor Incentive del fracaso ( - I }.

La tendencia de leogro resultante viene
dada por la diferencia entre la intensidad de Ts y la
de Taf, de acuerdo con la siguiente férmula
fundamental;

Ta = Ts - Taf

Mas adelante Atkinson introdujo en su
formula el efecto de las tendencias extrinsecas,dado
gue anteriormente se habia centrado en tendencias
intrinsecas ( Ts y Taf ), mrodificando la formula

fundamental de la manera siguiente :

Ta = [ Ts ~ Taf ] + Tendencias Extr.

I.a teoria de Atkinson se integra en el
modeloc de Expectancia — Valencia ( Expectancy -
Valence ), que constituye una aproximacidén teorica muy
relevante y de gran aplicabilidad en la psicologla de
la actividad humana ( Feather, 1%82,1%88; Feather vy
Hewton, 1682 )}, que considera que la accién esta
vinculada a la atraccién o a la aversion de les
resultados esperados. Se asume gue las acciones de una
persona guardan cierta relacion con sus expectativas y
con las valencias positivas ( atraccion ) o negativas

( evitacidn ) de los resultados de sus acciones.
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La investigacidén realizada por Atkinson

{1957, 1983 )} pone de manifiesto que los sujetos con

elevado nivel de logro diferen de aquellos con nivel de

logre baje, en diversas caracteristicas, entre las que
se encuentran :

a.- Se responsabilizan de los resultados obtenidos
por su esfuerzo y se perciben con elevada
habilidad.

b.~ Realizan juicios basados en su propila evaluacién
y experiencia, mas que en las opiniones de

oLtros.

c.- Son 2gnsiderados come sujetos esperanzadeos, ne
temerosos.

d.~- Son mas capaces de demorar la gratificacidn de
necesidades.

e.- Son realistas y establecen las metas a conseguir

en ¢onsonancia con sus posibilidades.

f.~ Eligen preferentemente tareas con un nivel de

dificultad moderado.

g.—- Obtienen un rendimiento significativamente mayor

gue los sujetos con bajo nivel de legro.
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2.2.- EXPECTATIVAS DE AUTO~-EFICACIA

La Teoria del Aprendizaje Social propuesta
por Bapdura { 1977 ) concede gran relevancia a procesos
cognitivos,en forma de expectativas, que pueden incidir
poderosamente sobre la motivacidn y la cenducta.

Bandura diferencia deos tipos de expectativas, las
expectativas de auto-eficacia percibida y las

expectativas de resultado.

La expectativa de autosficacia es "la
conviccidén de gue uno puede llevar acabo exitosamente
la conducta necesaria para producir los resultados”
(1877,pag.193), mientras que la expectativa de
resultado es "la estimacidn que hace una persona de que
una conducta dada le conducird a ciertos resultados”

{1977,pag.193}).

De las dos formas de expectativa, la
presente investigacion, analiza la incidencia de las
expectativas de auto-eficacia sobre el rendimiento

escolar.

Las expectativas de auto-eficacia tienen
funciones motivacionales { Bandura,1977,1978 3,

influyende en el esfuerzo y en la intensidad y
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persistencia con que el alumno realiza la tarea. Asi
mismo, la motivacion esta vinculada con el esfuerzo y
con la intensidad de la tendencia a la meta ( Hyland,

1987 ).

Recientemente, Bandura {1986) ha
concretado mds el concepte de auto-eficacia y su
funcionalidad, considerandola como " los juicios de
cada individuo sobre sus capacidades,en base a los
cuales, organizara y efectuara sus actos,de modo que le
permitan alcanzar el rendimiento deseado ™ { pag.416 j.
La autc-eficacia "no hace referencia a los recursos de
que disponga el sujeto, sino a la opinién que uno tenga

sobre lo que puede hacer coh ellos ¥ { pag.416 ;.

Bandura ( 1986 ) concede gran relevancia
a la relacidén existente entre auto-eficacia y
motivacion, a través del esfuerzo. Cuanto mas elevado
sea el nivel de auto-eficacia, wmds vigorosos vy
persisteptes seran los esfuerzos. Los sujetos con
elevadas expectativas de auto-eficacia se esfo~iaran
mas, mientras gue aguellos que tiensn Dbhajas
expectativas, insegureos de sus capacidades, se
esforzaran menos, ¢ no manifestaran esfuerzo alguno,
cuando se enfrenten con tareas dificiles (Bandura vy

Carvone, 1983 :38chunk, 1984 ;Weinberg y otros,1979).
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La autoc-eficacia es un buen predictor del
rendimiento escolar y un poderoso determinante de la
conducta. Los sujetos con expectativas de auteceficacia
elevadas difieren de aguelles con bajas expectativas,
tanto en los pensamientos, como en los sentimientos y
en la actuacidn. Garrido y Rojo ( En prensa ), en
alumnos de 2° cursc de Psicologia, han comprobado que
en la realizacion de una tarea, que los sujetos creen
es muy dificil, los sujetos con elevadas expectativas
de auto-eficacia obtienen un rendimiento mas elevado,
gue los sujetos con bajas expectativas de auto-

eficacia.

FUENTES DE INFORMACION DE LA AUTO-EFICACIA

El sujete tiene conocimiento de su propia
eficcia a través de cuatro fuentes de informacidn
( Bandura, 1986 ): El logro o rendimiento conseguido en
la actuacidn, las experiencias vicarias adquiridas a
partir de la observacion de la actuacién de leos
demds, la persuasidn verbal y los estados fisiocldégicos,
a partir de los cuales las personas juzgan en parte su
capacidad, resistencia 1’ vulnerabilidad a la

disfuncidén.
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EL LOGRO EN LA ACTUACION

La actuacion basada en experiencias de
dominio real, constituye la mayor fuente de informacién
sobre la eficacia personal. El éxitc aumenta las
evaluaciones positivas sobre ia eficacia,los continuos
fracasos las disminuyen.Una vez alcanzada una creencia
firme de auto-eficacja, a partir de éxitos personales,
no es probable que los fracasos ocasionales gue puedan
producirse cambien la percepcidn del sujeto sobre su
capacidad., El sujeto sequro de si mismo,con elevada
auto-eficacia, tiende a atribuir los fracasecs a
factores externcs, a un esfuerzo insuficiente © a la
falta de estrateglas adecuadas. Cuando el bajo
rendimiento ge atribuye a el enrpleo de estrategias
inadecuadas, en lugar de a una falta de capacidad,el
sujeto estructurara expectativas de gue en el futuro,
el empleo de adecuadas estrategias le posibilitara el

exito.

EXPERIENCIA VICARIA

Las evaluaciones de eficacia estan influidas
parcialmente por las experiencias wvicarias.Viendo o
imaginande que otras personas,con caracteristicas

parecidas, actuan con éxito, es posible due se
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incremente la expectativa de auto-eficacia del
cbservador, pensando que el tambien posee las
capacidades para dominar actividades similares
{ Bandura y otros, 1980 ). Observary como, a pesar de
sus esfuerzos, fracasan sujetos,que el observader
percibe como semejantes en cuante a competencias,
contribuye a que tenga una opinién negativa sobre sus

capacidades y a que se reduzcan sus esfuerzos.

Existen diversos factores que potencian
la influencia de 1la informacidn vicaria en las
evaluaciones de auto-eficacia, entre £llcs, el gradoe de
incertidumbre del suieto sobre sus capacidades y lcs

criterios por les gue el sujeto evalua su habilidad.

Bandura { 1986 ) 1incide en gue las
experiencias vicarias no suelen tener tanta fuerza como
las experiencias directas, aunque son capaces de
producir cambics significativos y duraderos en la auto-
eficacia a traves del efecto gque tienen sobre el

rendimiento.
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PERSUASION VERBAL

La persuasion wverbal se enmplea para
inducir en el sujeto la creencia de gque posee 1la

capacidad suficiente para conseguir aquello gue desea.

ESTADO FISIOLOGICO

El sujete, al evaluar sus capacidades, en
parte, se basa en la informacidn gque tiene socbre su
estado fisioldgico, interpretando su activacion somatica
ante las situacicnes estresantes o amenazantes, <como

signos globales de vulnerabilidad a la disfuncion.

EXPECTATIVAS DE AUTO~EFICACIA

COMPETENCIA Y RENDIMEINTOC

La auto-eficacia esta estrechamente
relacionada con la competencia, incidiendoc ambas J.» .sn

forma importante sobre el rendimiento.

La escuela ha de instruir y educar,atendiendo
a la formacion integral del sujeto, posibilitandc tanto
la adquisicidn de conocimientes y de destrezas,como la
adquisicion y desarrollo de la competencia.Lla

compatencia, comc la motivacicn, esta vinculada con el



desarrolle de Zfactores afectivos ( sentimientes vy
epociones, poasitivos o negativos respecto a la escuela
y las tareas escolares ), factores cognitivos

{ expectativas de éxito o de fracaso, procesos de

atribucidn respecto al éxite y al fracaso ), factores

de personalidad ( autoconcepto y autoestima ).

Competencia es la capacidad, la habilidad
gue posibilita una interaccidn eficaz con el ambiente
(Garrido, 1990 ). Respecto a la competencia, White
( 1959, 1973 } distingue el sentido de competencia,.la
motivacién de competencia y 1la motivacidon de
efectancia. El sentide de competencis es el aspecto
subjetivo de la competencia, el motivo de competencia
es  una tendencia innata e intrinseca a lograr
compatencia v el motivo de efectancia es una tendencia
a producir efectos a través de las propilas acciones. El
concepto de aute-eficacia de Bandura es equivalente al

concepto de sentide de competencia de White.

Palenzuela { 1982 ) hea comprobado an un
estudio causal,en el gue la auto-eficacia percibida era
una de las variables predictoras, que ésta era un
adecuado predictor de la persistencia en el estudio
y de la expectativa de éxito. For ctra parte, en una
muestra de 733 suletos, encuentra una correlacion

positiva y significativa (r = .17, p < .01)
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entre expectativa de auto-eficacia y motivacion de

Logro { Palenzuela, 1983 }.

El constructo de auto-eficacia estd siendo
ampliamente aplicado al dmbito educativo ( Bandura vy
Schunk, 1981; Tayler y Betz, 1982; Lent y otros,1984;

Ashton, 1985; Schunk, 1985; Weisz y Cameron, 1985 ).

2.3.~ EL LOCUS OF CONTROL

El constructo locus of control (lugar de
control) ha sido propuesto por Rotter ( 1954,1966,1982
} para hacer referencia al lugar donde el sujeto situa
a los determinantes de su conducta, donde el sujeteo
percibe gue esta el control del refuerzo. Rotter
distingue dos tipos de percepciones gque contrelan la
ejecucion de la conducta. El control interno deriva de
la percepcion que el sujeto tiene de las consecuencias
positivas o negativas de sus acciones. El control
externo deriva de la percepcidn de las circunstancias
no relacionadas con la conducta del sujeto, o Qque

escapan a su control.

Rotter { 1966 } defiende que " cuando un
refuerzo es percibide per el sujeto como siguiendo a
alguna accion propia, pero no siendo enteramente
contingente a esta accion, entonces es tipicamente

percibido, en nuestra cultura, como resultado de
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suerte, azar, hado, como bajo el contrcl de otres
agentes poderosecs, o come algo impredecible, debido a
la gran complejidad de las fuerzas gue le rodean.
Cuando el evento es lnterpretado de esta forma por un
suieto, la hemos denominade creencia en control
axterno. Si la perscna percibe gue el evento es
contingente a su propia conducta, o a sus
caracteristicas relativamente permanentes, la hemos

denoninado creencia en control interno ® { pag. 1 ).

El 1locus of control es un proceso
cognitivo, aunque existe discusion respecte a si se
refiere a expectativas o atribuciones. Weiner
{1979,1980) da una interpretacidn atribucional gel
locus of control., Palenzuela ( 1582,1984,1986 ) critica
esta interpretacidn de Weiner y considera que es un
constructo de expectativas. Sin embargo, como
Palenzuela { 1982 )} reccnoce, cuande Rotter { 1966 )
operativiza el constructe en su Escala I - E, la
informacidn va encaminada mas al establecimiento Qe

relacicnes causales { atribuciones ),que expectativas.

La importancia de la aportacion de Rotter
se concreta en gque ha reformulado, en un contexto
cientifico, la explicacion de la conducta dada por
Heider ( 1958), introduciendo el concepto de locus of

contrel.
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Un detenido analisis del constructo locus of
centrol ha sido presentado, en una serie de volumenes,

por Lefcourt ( 1981,1983,1984 ).

De Charms ( 1968 ) lleva la clasificacion de
Rotter al ambito de la atribucidn, distinguiendc entre
sujetos® rectores " ( origin )} y ¥ peones " ( pawn }.
El sujetc " rector " percibe gque su conducta esta
controlada por sus propias decisiones, percibiéndose
como el responsable de los resultados de sus actos. El
sujeto " peon M percibe gque la conducta escapa a su
contrel y responsabilidad, estandoe contrelada por

fuerzas externas.

De Charms en lugar de locus of control
emplea el concepto de locus of causality ( lugar de
causalidad), al gque relaciona con la motivacion,
afirmande gue: " cada vez gue una perscna se percibe
como lugar de causalidad de su propia conducta,comc un
" rector ", se considerarda intrinsecamente motivado.
Por contra, cuando una persona percibe el lugar de
causalidad de su conducta como externc a si mismo,

( es decir como un pedn de ajedrez ), se considerara

motivado extrinsecamente " ( 1968, pag.328 ).

De Charms { 1976 ) ha presentado el

“origen Climate Questionnaire ", gue evalda en qué
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medida los nines perciben que el ambiente de la clase

les posibilita ser " rectores "™ o " peones ".
P

Weiner { 1974,1979,1980,1983,1986 ) ha
reformulado la teoria de Atkinson ( 1957 ), presentando
una teoria atribucional de la motivacidn de logro, gque
pone de manifieste gque las atribuciones tienen

funcicnes motivacionales.

Weiner ( 1979 ) ha presentado una teoria de
la motivacidn basada en atribuciones de causalidad del
éxito y del fracaso escolar, clasificandeo las causas
percibidas del exito y del fracaso escolar en funcion

de tres dimensiones causales

a.- El lugar de causalidad
Puede ser interno, si el sujeto se percike
como responsable del resultado de su conducta, o
externo, si percibe el resultado como ajenc a su

responsahilidad.

b.- La estabilidad de las causas percibidas
Las causas de la conducta se pueden percibir
como estables, no scometidas a wmodificaciones a

lo largo del tiempo, o como inestables.

¢.- La controlabilidad de las causas percibidas
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El sujeto puede percibir a las causas como
controlables, pensando gue puede modificarlas de

forma voluntaria, o como jincontrolables.

Diversas investigaciones empiricas

realizadas por Weiner y sus colaberadores

({ Weiner,1979,1980 )} ponen de manifiesto dque las
causas fundamentales a las que se atribuye el éxito y
al fracase escelar son la capacidad ( causa interna,
estable e incontrolable ), el esfuerzo { causa
interna, inestable y controlable ), la dificultad de la
tarea { causa externa, estable e incontrolable ) y la

suerte ( causa externa, inestable e incontrelable ).

La investigacidén generada por el modelo
atribucional, propueste por Weiner, confirma la
existencia de una estrecha relacion entre atripuciones
causales y expectativas de éxito future, funcionando
las adscripeiones causales de la actuwacién pasade, come
un podercso determinante de las expectativas de la
actuacien futura. Cuando el fracaso se adscribe a baja
capacidad ¢ a dificultad de la tarea, la expectativa de
un futuro éxito es menor gue cuando el fracaso se
atribuye a mala suerte o a falta de esfuerzo. Cuando
el exito se adscrihe a buena suerte o a esfuerzo
extraordinario, la expectativa de futuro éxite,en esa

tarea es menor gue cuande el eéxito se adscribe a
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elevada capacidad o a dificultad de la tarea.(Weiner,
1389 3.

Las adscripciones causales de la actuacicn
pasada, influyen notablemente en las reacciones
afectivas producidas después del éxito y del fracaso.
$1 la causa del eéxito es la capacidad, se experimenta
una reaccion de competencia, y si la ausencia de
capacidad lo es del fracaso, la reaccidn es de
incompetencia. Si el eéxito se atribuye al esfuerzo
extraordinario, la reaccion es de relajacidn. Si el
fracasec se atribuye a la falta de esfuerzo, la reaccion
es de verguenza y culpabilidad. Si el alumne atribuye
el éxita o el fracaso a la suerte, la reaccidén es de
sorpresa.3i el éxito se atribuye a la facilidad de la
tarea, la reaccién es de seguridad y esperanza. 3i el
fracaso se atribuye a la dificultad de la tarea, la

reaccicon es de inseguridad.

La teoria atribucional de la motivacion de
logro estd siendo fructiferamente aplicada al ambito
educativo { Weiner,1979,1984;Antaki ¥
Brewin,1982;Garrido, 990 ). El profesor, como elemento
motivador fundamental, puede cumplir diversas

funciones :

a.- Ha de posibilitar que el alumno sepa a gque

causas adscribe el éxito o el fracaso.
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k.~ Ha de canalizar y orientar la adscripcion causal
de los alumnos, para gque éstos tiendan a
atribuir el éxite a causas internas. Esta
tendencia aumentara la satisfaccion y los

sentimientos de competencia y la posibilidad de

gue el alumno realice actividades tendentes al

legro.

c.- Ha de convencer al alumno de que el esfuerzo,
como una causa interna, inestable y
controlable, es un determinante importante de
logro. El alumno puede variar voluntariamente
su esfuerzo, censiderando la relacidn entre éste

y el exita.

d.- Ha de impedir que el alumno atribuya el fracaso
a la falta de capacidad, puesto que al ser ésta
una causa interna, estable e incontrolable, esta
adscripcion causal contribuye a una disminucion
de la actuacidn, a travées de los procesos
cognitivos vy de las reacciones afectivas gue

determina.

e.- Ha de posibilitar que el alumnc pase de
adscribir el fracaso a falta de capacidad, a
adscribirle a esfuerzo insuficiente, ya que este
tipo de atribucidn le permite creer gue hay

posibilidad de modificar un resultade
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negative, pudiendo en una ocasion posterior

obtener un resultado positive.

Weiner ( 1983 ) ha presentadoc un
programa de maditicacidn de los procesos de atribucion,
que puede facilitar al profesor la consecucion del

cambio en la adscripcion causal.

f.- El profesor ha de potenciar la motivacidén de
logro, tantoc en las ninas, como en los
nifos, sin dejarse influir por los estereotipos

sociales que favorecen a los nihos.

La relevancia de la aplicacion del modelo
atribucional de la motivacidn de logro, en el ambito
educativo, viene puesta de manifiesto, entre otros
aspectos, por el hecho de qQue ©presenta una
consideracicn nueva del fracaso escolar, gue se separa
de esa idea ¢ue en general se tiene de él, como alge
totalmente negativo y que se ha de desterrar. En el
modelo atribucicnal, el fracaso puede funcionar come
una potencial fuente de éxito, dependiende de a que
caysas lo adscriba el alumne y de la adecuada
modificacidn de la adscripciodn de causas realizada por

el alumno, bajo las directrices del profesor.
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2.4.- LA PERSPECTIVA TEMPCRAL

La dimension temporal tiene una gran
relevancia en la consideracion de la conducta. Mientras
que los animales infrahumanos viven fundamentalmente en
el presente, al ser humanc se le hace dificil estar
completamente inmerso en ¢l presente durante un
prolongado periodo de tiempo. Continuamente estan
irrumpiendec en la conciencia hechos asociados tanto con
el pasado, coma con el presente, y son integrados en
patrones de acciodn. Esta idea se remonta, al menos, a
la opinion expresada por Agustin de Hipona ( 400 ) en
sus " Confesiones "™, al hablar del significado
psicelogico del tiempo, " tiempos distintos ( que )
existen en la mente,... el presente de las cosas
pasadas es la memoria; el de las cosas presentes es la
percepcion directa, y el de las cosas futuras es la
expectativa " ( Confesiones, Libro XI : E) tiempo y la

eternidad, sec.28 ).

A fines de siglo XIX, Guyau ( 18%0 )
vincula la intencion y el deseo con el futuro
Tenemos que desear, tenemos que querer, alargar la mano
Y caminar para crear el futuro. El futuro no es aquello
que viene a nosotros, sino aquelle hacia lo gque nos

dirigimos " (pag.33 ).
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En el ambito de la psicologia cientifica,

Lewin ( 1942 ) mostrd¢ preocupacidn por el componente
temporal, censiderando a la perspectiva temporal como
la totalidad de las consideraciones de un sujeto, sobre

su futuro psicoldégico y su pasado psicolégico.

Pexro se debe a Muttin v a sus
colaboradores del Laboratorio de Investigacién en
Motivacidn y Perspectiva Temporal de la Universidad de
Lovaina { Nuttin,1964, 1980,1984;Nuttin y Lens,
1985 ) la aportacidén fundamenta)l sobre la perspectiva

temporal.

Nuttin y Lens ( 1985 ) distinguen tres
aspectos del tiempa psicoldgico, tres aspectos de la

dimensidén tewporal, relacionados entre si @

a.—- La perspectiva temporal :
La perspectiva temporal se caracteriza por
la extensidén ( profundidad ) v por la densidad con la
que los objetos son distribuidos en pericdos

diferentes, relacionados con el pasado ¥y con el futuro.

b.—- La actitud respectoc al tiempo :
El sujeto puade mostrar una actitud positiva

o negativa respecto al pasado, al presente o al futuro.
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c.~ La orientacidn temporal :
Se refiere a la direccion preferencial en la
conducta y el pensamiento, de modo dgue esta,
predominantementae, estda orientada hacia objetos vy

eventos del pasado, del presente ¢ del futuro.

La preocupacidén por la dimensién temporal
_en la consideracidn de la conducta, hubo de esperar a
que el conductismo, como paradigma dominante, entrara
en crisis y perdiera su primacia, siendo sustituido por
el cognitivismo, a mediados de la década de 1950

{ Mayor,1980; $imon,1981;Gardner, 1985;Johnson~
Laird,19388 ). Pero la plena integracién de la dimension
temporal ha sido realizada por la Tecoria de la Acciédn
{ Frese y Sabini, 1985;Harre y otros, 1985 ). La Teoria
de la Accicn difiere del cognitivismo, en el hecho de
que sSe interesa mas por analizar los procesos a traves
de los cuales la cognicion produce la accidn, dque por
los elementos fundamentales de la cognicidn. [ Véase
Garrido, 1980, y En prensa b, para un detenido analisis

de la Teoria de la Accion ).

Como ha puesto de manifiesto Garrido { En Prensa
b ), durante el dominio del conductismo, la exclusian
de los procesos mentales y de l1a coneiencia,
proporciona una visién mecanicista y determinista del

organismo, gue considera a éste comg movido por fuerzas
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externas, sin capacided de autodeterminacion, ni de
planificacion de metas a consegulir, ni de elaborar
prevectos, ni planes a los gque trate de dar

cunplimiento.

Con el dominio del <cognitivisme se
produce la recuperacidn del sujete. Con la Teoria de la
Accidn se produce la plena recuperacién de la intencidn
y de la volicidn, gque tuviercn gran relevancia en la
explicacion de la conducta, a finales del siglo ¥XIX vy
comienzes del XX, hasta que, con el dominio del

mecanicismo, se predujo su rechazo.

La recuperacion <£e la intencidn v la
volicion, pone de manifiesto gque el sujeto puede
actuar tras un ejerciciao de libre  wvoluntad,
manifestande aquellas respuestas gque mayor relevancia
tengan para su supervivencia. El sujeto es capaz de
anticipar,de establecer previsoriamente las metas y
obietivos gue trata de conseguly, puede preveer las
consecuencias de los diverscs sucesos y cursos de

accidn, y reqular su conducta.

La capacidad de anticipacidn reaviva el
antiguo problema del teleclegisme, rechazade por el
mecanicismo. La explicacidn telenldgica recurre a algun
estado futuroe para explicar algin estado presente

( George y Johnson, 1985 ). Respecte a los fencomencs
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fisicos, la situacidn de antecedente y consecuente s
fija e irreversible. Que la causa precede al efecto
{ prioridad del tiempo } es esencial en la ldgica
causal de Hume ( 1739 }, gque estd en la base de la
metodologia experimental. Pero la critica que se hace
al teleclogismo, gue sa concreta en ¢ <émo los eventos
presentes son determinados por sus efectos 7, 0 ¢ camo
el futuro puede determipar el presente ?, puede
_ salvarse, sin forzar la logica causal de Hume. El
futuro tiene lugar en, es parte del presente, a través
de la representacion cognitiva de los obkjetos ¥y
eventos. Las situaciones estimulares no determinan la
conducta por si mismas, sine a través de 1la
interpretacién gque el sujeto hace de ellas. La
conducta siempre tiene lugar en el presente,
la conducta se explica a través de la vivencia

presente del futuro.

Desde la logica de la posicion mecanicista,
la conducta ( efecto ) es producida de forma automatica
por el estimulo { causa ), después de gue este se haya
presentado. Desde la légica adoptada por la Teoria de
la Accion, la conducta { efecto ) es producida por la
representacidén ( <causa )} presente, actual, de un
evento, ocbjeto, o situacidn, mas o nmenos préximo o
lejano en el tiempo. Mas gue la meta per se, es su
anticipacidén, 1la gue causa la conducta, activandela

y dirigiéndola.
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Centrandonos en la Perspectiva Temporal
Futura ( P.T.F. ), se ha de destacar su gran
relevancia para la motivacion y la actividad educativa.
La P.T.F. guarda una estrecha relacion con el
logro,siendo una condicidn necesaria para él. La P.T.F.
es una variable cognitivo - motivacional ( Thomae,
1981;0e Volder v Lens, 1982 ). De Volder ¥y Lens (19%82)
han conceptualizado a la P.T.F. en términos de los
modelos de expectancia-instrumentalidad-valer de la
motivacién humana, diferenciando un aspecto cognitivo
¥y un aspecto dindamico o motivacional. El1 aspecto
cognitive esta relacionadoe con una disposicion a
caonsiderar las consecuencias a largo plazo de la
conducta presente.El aspecto dindmico se considera
como una disposicidn a adscribir una elevada valencia
a metag, inclusg aungue solo puedan alcanzarse en un

futuro lejano.

Relacionada con la P.T.¥. esta la actitud
afectiva respecto al tiempo, gque se caracteriza por la
reaccion emccional, mas o mencs positiva o negativa

respecto al pasado, al presente, o al futuro.

La accion educativa estd orientada al
future, por lo tante la P.T.F. ¥ la actitud afectiva
respecto al futurc tienen una gran relevancia en el
ambito educativo.El estudio y la adecuada actuacion en

el aula pueden tener valor instrumental en la
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consecucidn de metas gue s¢ encuentran en un futuro mas
& menos cercano, o distante. Van Calster,Lens y Nuttin
( 1987 ) han investigado el significado motivacional de
la actitud afectiva hacia el futuro y sus efectos sobre
la motivacién al estudic y la actuacion en el aula,
comprobando mue la instrumentalidad percibida y la
actitud hacia el future tienen un buen valor
predictivo del bajo logro, siendo mas probable que éste
se produzca cuando la instrumentalidad percibida es
baja o cuandc una elevada instrumentalidad percibida se
combina con una actitud afectiva negativa respecto al
futuro personal. De Volder y Lens ( 1982 ) comprueban
que las metas distantes son mas motivantes en personas
con una mas larga P.T.F. Las investigaciones de Lens

{ 1986, 1987 ) aportan datos en esta misma direccidn.

La dimensidn temporal esta comtemplada en
la Teoria Dinamica de la Accidén ( T.D.A. ) propuesta
por Atkinson y Birch ( 1970,1978 ), que sostiene dque
el organismo esta constantemente active y gue la
conducta es una corriente continea de episcdios. La
T.D.A. defiende gque en un nomentc determinado
desarrcllamos agdella actividad que estamos mas
fuertemente motivados a manifestar. La actividad en
curso es una eXpresidn de la tendencia dominante, entre
todas agquellas que un sujetc tiene en un momento

determinado.
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Cade gue el sujeto esta constantemente

activo, los episodios conductuales estin estrechamente
relacionades,de forma que los procesos gue tienen lugar
en una fase previa a la accidén incidiran poderosamente
sobre lo que el sujeto hara en la fase de accion,
influyendo eésto, a su vez, en los procesos gue se

produciran en la fase postericr a la accion .

Garrido ( 1990 ) ha analizado la incidencia de
diversos procesos motivacionales vy de estades
emocionales sobre la accldn educativa y el rendimiento
escolar, centrandose, siguiendo a la T.D.A., en los
elementos relevantes y los procesos que se producen en
la fase previa a la accién educativa, en la fase de

accidn y en la fase posterior a la accion.

2.5.- EL GENERO

Las diferencias vinculadas al género tienen
una gran relevancia en la investigacidn psiceldgica
actual.

El concepto % sexe " es una realidad
fundamentalmente bioclogica, gque implica procesos de
sexuacioén y un desarrollo psicosecial (Fernandez,
1987). Las "diferencias sexuales " son atribuibles al

sexo biologico { Sherman, 1978; Erickson y
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Erickson,1984). ). El ogénero es una Yrealidad
fundamentalmente psicosocial ( Fernandez, 1987 ), una
categoria sccial ( Maccaoby,1988 ) que refleja 1la
influencia de la socializacidén del rol sexual
¢ Hackett, 1985 ). El término " diferencias de género!!

sugiere gue éstas se atribuyen a factores sociales.

La investigacion confirma reiteradamente la
distinta influencia ejercida socialmente sobre las
muijeres y los varones, en diversas conductas. Winter
{1988) encuentra gue, en cierta medida, la experiencia
de socializacicdn determina los canales de expresion de

la motivacidn de poder, mas gue el generoc.

Barbera (1983) y Barbera y Mayor { 1989)
comprueban gue el ser muler ¢ ser vardn esta
vinculado con comportamientos, actividades y roles
caracteristicos. La autoimagen del sujeto se ajusta a
la normativa social relacionada con el rol gque se
adscribe al genero. Los varones conceden importancia a
valores como la inteligencia, la 1dégica,el autocontrol,
la igualdad, una vida excitante y la independencia. Las
mujeres conceden importancia a la correccion, la
honradez, la armconia interna, la seguridad y el

servicio a los demas.

Para el propdsito de nuestra investigacion,

tiene interés analizar la relacidén del género <on
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diversos factores personales y con la naturaleza de 1a
tarea, destacande su incidencia en el rendimiento

escolar.
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GENERO, FACTORES PERSONALES Y RENDIMIENTO

El género guarda una estrecha relacidn
con diversos factores motivacionales y cognitivos,
adquiridos a lo largo del desarrollo y sometides, al
igual que el género, a Jla influencia de factores
sociales. Vamos a comenzar analizando las relaciones
entre el geénero,la auto-eficacia vy la atribucidn
causal, para posteriormente centrarnos en las
relaciones entre el génera,la motivacidn de logro y las

expectativas.

La investigacidén realizada en el ambite
de la atribucidn causal, ha comprobado gue los juicios
causales relacicnados con el esfuerzo y la dificultad

de la tarea influyen en la actuacidon y el rendimiento.

El sujeto tiende a considerar al esfuerzo
dedicado a realizar una tarea, como inversamente
proporcicnal a sus capacidades ( Nicholls y Miller,
1984 ). El sujeto interpreta que posee un elevado nivel
de capacidad, si <on un esfuerzec minimo, consigue el
exito en una tarea dificil. La consecucidn del exito,
tras un intenso esfuerzo, suele implicar un bajo nivel
de capacidad, siendo menos probable en estos casos,que

el sujeto incremente la auto-eficacia percibida.
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Desde la perspectiva cognitiveo-social en

gue se situa Bandura ( 1986 ), la capacidad vy el
esfuerzo actuan como transmisores de la informaciodn de
auto-eficacia, e influyen en la actuacidn, a través de
sus efectos sobre la autopercepcion de eficacia. La
auto-eficacia percibida influye en el tipo de
atribuciones causales gue el sujetoe hace de su
actuacién. Las alumnos que se consideran con un nivel
de auto—eficacia elevado, atribuyen sus fracasocs a una
falta de esfuerzo, mientras que los gue se consideran
can bkaio nivel, atribuyen sus fracases a la falta de

habilidad {Collins, 1382 }.

El fracasc puede tener una impertante
incidencia en la autc-eficacia. Si este se atribuye a
un esfuerzo insuficiente, o© a unas condiciones
adversas, o al desanimo o a un estado de debilidad
fisica, la probabilidad de que la actuacion deficiente
haga disminuir la aute-eficacia del sujeto, es escasa
o nula.El sujeto con baja auto-eficacia tiende a
atribuir sus exitos a factores externcs y no a sus

propias capacidades ( Bandura y otros,1980 ).

Deaux { 1984 ) comprueba que el patrdn de
atribucidn del éxiteo y del fracase de varohes y de
mujeres,es muy diferente. Los varones atribuyen el
éxito, de una forma consistente, a causas internas y

estables, como la capacidad, mientras que el fracaso,
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de una forma inconsistente, a causas inestables, como
la mala suerte y la falta de esfuerzo. Las mujeres
atribuyen el éxito de una forma inconsistente,a causas
inestables,come la buena suerte y el esfuerzoe, mientras
que el fracaso, de una forma consistente, a causas
internas y estables, como la falta de capacidad. En
esta misma direccion, Fiorentine ( 1%88 ) pone de
manifiesto gue es mas probable gue las alumnas
atribuyan el elevado rendimiento escolar a la suerte,

que los alumnos.

Incluse en el periodo preescolar, se
encuentra el hecho de gque los ninos asumen el
estereotipo de que existen capacidades intelectuales
distintas, en funcidn del génerc ( Crandall, 1978 ).
Existe un sesgo social y cultural gque favorece al
varon, en detrimento de la mujer { Stromguist,1989 },
aungue las diferencias relacionadas con el género van

disminuyendo { Friedman, 1989; Feingold,i988 ).

Bajo el efecto de un sesgo socic-cultural
gque favorece la subestimacion de las capacidades de las
mujeres, las ninas se consideran menos eficaces en
actividades intelaectuales, que de una forma
estereotipada, se vinculan al vardén ( Parsons y otros,
1976 ). Este estereotipo influye en la conducta de los
ninos, contribuyendo a gque los alumnos manifissten, en

mayor medida, conductas tendentes al exito intelectual
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que las alumnas,lec gue centribuye a un proceso de
'profecias que se cumplen por si mismas ". Tanto los
padres, como los profesores, tienden a esperar menos
exitos de las alumnas, a criticar su trabajo escolar y
a Juzgar su fracaso en las tareas escolares, como
debido a una falta de capacidad y no de motivacidn

( Dweck y otros, 1978 ).

La auto-eficacia percibida incide
poderosamente en la eleccidn de carrera por alumnos
universitarios. Betz y Hackett ( 1981 ) han encontrado,
en alumnos universitarios de ambos sexos, dgue neo
diferian en capacidad verbal, ni en capacidad numérica,
que los varcnes se perciben igualmente eficaces para
los trabajos tradicionalmente masculinos y para los
femeninos. Las mujeres se consideran solo muy eficaces
para los trabajos tracicnalmente femeninocs. Estas
diferencias noc se deben a diferencias en las
capacidades de los suljetecs, sino a la percepcidn que
de éstas tengan agquellos ( auto-eficacia ) y a como las
utilicen. Este resultado ceincide con lo aportade por
Collins ( 1982 ),que pone de manifiesto que la auto-
eficacia percibida predice el interes vy el rendimiento

del alumno, mejor gque su capacidad real.

Como hemos analizado,en el apartado dedicado
al motivo de logro, existe una impertante incidencia

del! génerc en esta forma de motivacién aprendida,
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comprobiandose la existencia de un sesgo, desde el
comienzo de la escolarizacién, en la atribucion del
logro, gque es desfavorable para las alumnas. Asi mismo,
existe un sesgo, desfavorable para las nifias, en las
expectativas gue el profesor tiene sobre su rendimiento
vy en las atribuciones realizadas por él, scbre el

logro gue alcanzaran aquellas.

GENERO, NATURALEZA DE LA TAREA Y RENDIMIENTO

Un Ambito de gran relevancia en la
investigacion actual es el estudio de las
diferenclas, raelacionadas con el generao, en el
rendimiento en tareas numéricas. Los estudios sobre
habilidad matematica y rendimiento han encontrado, de
forma consistente, diferencias vinculadas al género,
favorables a los varones { Benbow Yy Stanrley,
1980,1981,1982,19383; Deaux,1984; Ernest,1976;
Fennema, 1974 ;Ec¢les, 1985 :Anastasi, 1985 Entwisle ¥

Baker,1983 ).

Se encuentran diferencias en intereses y
actitudes hacia las matematicas, ya en 7° grado
(Brush, 1980; Anastasi,1985 ). Persson { 1988 ) informa
de la existencia, a la edad de 12 anos, de diferencias
en la capacidad de razonamiento matematico, a favor de

los varones. Estas diferencias tempranas pueden
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predecir posteriores diferenciasz en el logro en

matematicas.

Perc dificilmente, hoy dia, puede
adscribirse el menor rendimiente de la mujer, como
pretendic Horner ( 1968 ) hace mas de 20 ahos, a un
" motivo para evitar el éxito ", conceptualizado como

... una predisposicidn a sentirsge disconforme o a
esperar consecuencias negativas,..., cuando obtenga
éxito en situaciones de logro competitivas, debido a
que tal conducta es inconsistente con la identidad del
rol sexual interno del sujeto " ( pag.224 ), o como
" Una predisposicion a esperar ¢ tener ansiedad
respecto al rechazo social gue sigue al éxito en tales

situacicnes " ( pag.224 ).

El menor rendimiento en la mujer,puede
venir explicado per la existencia de diversas barreras
psiceoldgicas ( expectativas y atribuciones ), que son un
reflejo de sutiles y podercsas influencias sociales gue
constituyen solidas barreras para el logro
{(expectativas y atribuciones de personas relevantes
para el sujeto,como gon los padres y los profesores ).
Estas barreras psicologicas estarian vinculadas con el
miedo a separarse de los estandars, aceptados de
acuerdo con los roles sexuvales y las consecuencias

sociales negativas de tal desviacion ( Nash, 1979 ).
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Esta reaccidn a las funciones ne tradicionales, se

produce tanto en varcnes, COmo en mujeres.

Padres y profesores pueden producir un
sesqgo desfavorable a la mujer y potenciarle. Existe un
tratamiento diferencial respecto a las expectativas,
manifestando aquellos, diferentes expectativas respecto
al logro en matematicas de los alumnos y las
alumnas,estimulando mas el logro en matemdticas en los

varones, que en las mujeras { Parssons y otros,

1982 ;Fennema, 1989) .

El sesgo social influye generandc un
comportamiento diferente en mujeres y varones, gue

podemos concretar en los siguientes aspectos :

a.~ Las alumnas tienen mencr interés y actitudes
mas negativas hagia las matematicas gque los

alumnos ( Brush,l1980;:Fennema y Sheyman,l1877}.

b.- Las alumnas perciben las tareas matemdticas comc
mdas dificiles y con un valor subjetive menor,
que los alumnos. Las alumnas, ya en el 7= u 8°
grado, piensan que las matematicas son menos
utiles o menos importantes para su futuro

{Brush,1980}.
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c.-Las alumnas tienen menos confianza en su capa
cidad matematica, que los alumnos y es mas pro
bable que afirymen gue su baja puntuacidn en ma
tematicas se debe a la falta de capacidad

{ Brush, 1980:FParsons y otros,1582 ).

d. Alumnos y alumpas perciben de forma esterectipa
da a las matematicas como un ambite de logro
masculine, rechazando, aguellas, en mayor
medida, las matematicas { Fennema y

Sherman, 1977; Sherman, 1980 ).

e.~ Las alumnas manifiestan un patron de atribucién
causal del exito y del fracaso diferente al de
los alumnos, adscribiendo el fracaso a la falta

de habilidad ( Deaux,1984;Nash,1979 ).

La auto-eficacia percibida para las
matematicas tiene wuna gran relevancia, dada 1la
importancia que tienen en la sociedad actual. Las
capacidades matematicas son importantes para cursar
carreras de cienclas, para carreras técnicas y para el
desarrocllo de diversas profesiones. La evitacion de
carrerags gue exigen habilidades numéricas, esta
determinada, en mayor medida por la eficacia percibida
en matemdticas que per las habilidades reales del

sujeto {( Hackett y Betz,1984 ).
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El procesc de intervencion educativa,

tendente a aliminar el sesgo desfavorable a las
alumnas,requiere el conccimiento de los complejos
procesos relacionados con €l, ya ¢omo causas, ya como
efectos. Entre estos, los procesas motivacionales y les
astados emocionales tienen gran relevancia. Las
reaccicnes emocionales gue se producen en el aula,
desempenan importantes funciones en la resolucidn de
problemas ( Coob y otros,1989;Mc Leod,198% a, 1989 b).
Lester y otros { 1%8% ) han comprobado, en alumneos de
7¢ grado, que el éxito o el fracaso en la solucidn de
problemas matematicos, frecuentemente se debe mas a la
auto-confianza, la motivacidén, perseverancia y a ctros
factores, que al conocimiento matematicos gue ellos
posean.La no resolucidn con exito de un problema
matematice, cuando el alumne posee el conocimiento
necesario, indica la presencia de factores que inhiben
la utilizacidn apropiada de este conccimiento.Estos
factores,son al mencs de cuatro tipos : Afectos y
actitudes, creencias, contrel y factores

contextuales.
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SEGUNDA PARTE: PLANTEAMIENTO

¥ DESARROLIC DE LA INVESTIGACION

QBJETIVOS

La presente investigacidn, en primer
lugar, trata de poner a prueba experimentalmente el
efecto de diversas caracteristicas de la tarea, en el
interés gue el alumne manifiesta por su realizacicn vy
el rendimiento censeguido. En segunde lugar, trata de
analizar la relacidn de diversas caracteristicas del

sujeto, en el interés por la tarea y en el rendimiento.

Con este propdsito,se han realizade dos
estudios, uno experimental y otra correlacional. En el
primero se han manipulado variables como tipo de
tarea, nivel de dificultad, cantidad de tarea vy
limitacion temporal. En el segundo, Se ha anallizado la
incidencia en el rendimiento de variables come nivel
de motive de logro, expectativas de auto-
eficacia,actitud respecto al futuro vy genero de los

sujetos gue realizan la tarea.
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1.-_ESTUDIO TI: INVESTIGACION EXPERIMENTAL.

METODO , PROCEDIMIENTC Y RESULTADOS

e e = ——————

3.1.—- METCODO

La investigacidn experimental parte de
diversos problemas, con los gue frecuentemente se
encuentra el profesor en el aula. Uno de ellos estd
relacionado con la seleccidn, una vez decidido el tipo
de tarea a presentar, de la cantidad de tarea,del nivel
de dificultad vy del tiempo concedido para su
realizacidén o limitacisn temporal, para conseguir
atraer el interés del alumne, mantener ese interés a lo
largo de la realizacidn de la tarea Y
consecuentemente, favorecer el adecuado procesc de

aprendizaje, que posibilite un elevado rendimiento.

Ctro de los problemas con los gue se
enfrenta el profesor,esta relacionado con la
presentacién secuencial de una misna tarea, para que el
alumno la realice en momentos diferentes y sucesivos.
¢ Que es mas conveniente, para atraer el interés del
alunne ¥y conseguir un mas elevade rendimiento,
presentar el mismo nivel de cantidad, dificultad ¥y
limitacidén temporal,en los distintoes momentos,o

comenzar presentando un elevado nivel,para ir
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gradualmente disminuyéndolo, o comenzar presentando un

pajo nivel,para ir gradualmente aumentdandolo 7.

Un aspecto importante de nuestra
investigacidn es la diferenciacidén entre rendimiento
cuantitative, que hemos identificade con la produccion

manifestada por el alumnc y rendimiento cualitativo,
gue hemos identificado con la eficacia. Armbos tipos de
rendimiente coincidirdn, unicamente cuando el alumnho
no cometa ningln error en el desarrecllo de la tarea. En
el aula, al igual gue &n otros ambitos en los gue el
sujeto realiza algun tipo de actividad, interesa mas el
rendiniento c¢ualitative, es decir, que el alumno

obtenga la maxima eficacia.

De acuerdo con los resultades de las
investigacicnes, presentadas en el apartado dedicado
a los Factores Estimulares de la primera parte, podemos
pensar gue un determinado nivel de cantidad de tarea,de
dificultad ¥y de limitacidn temwporal puede determinay
una mayoer produccidn, un mas elevado rendimiento
cuantitative, mientras que otro nivel diferente de
cantidad, de dificultad y de limitacidn temporal, puede
determinar un nas elevado rendimients cualitativeo, una

mayor eficacia.

Nuestra investigacion experimental trata

de dar respuesta a ambos problemas, estrechamente



relacion
hipétesi

y con el
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H.3.-

H.4.-

T1
ados entre si, sometiendo a prueba diversas
5 relacicnadas con el rendimiento cuantitativo

rendimiento cualitativo.

RENDIMIENTO CUANTITATIVC O PRODUCCION

La secuencia creciente de limitacidn
temporal determina una mayor produccion
en la " tarea no contingente " numérica,
que la secuancia decreciente y la de

mentenimiento.

La secuencia creciente de cantidad de tarea
determina una mayor produccidn,en la ™ tarea
no contingente " numérica, gue la secuencia

decreciente y la secuencia de mantenimiente.

La secuencia decreciente de dificultad de la
tarea determina una mayor producceion, en la
" tarea no contingente " numerica, gque la
secuencia creciente y que la secuencia de

mantenimiento.

Los sujetos de diferente género manifestaran
distinto rendimiento en la " tarea no

contingente " numérica, en las diversas
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condiciones experimentales, siendo éste mayor

en las mujeres.

RENDIMIENTC CUALITATIVO O EFICACIA

H.5.- La secuencia de mantenimiento de limitacién
temporal determina una mayor eficacia,en la
" tarea no contingente " numérica, que la
secuencia creciente y gue la secuencia

decreciente.

H.6.- La secuencla de mantenimiento de cantidad de
tarea determina una mayer eficacia,en la
“ tarea no contingente " numérica,que la
secuencia creciente y gue la secuencia

decreciente.

H.7.- La secuencia de mantenimiento de la dificultad
de 12 tarea determina una mayor eficacia,en
" la tarea no contingente " numérica, gque la

secuencia creciente y gue la secuencia

decreciente.

H.8.~ Los sujetos de distinto género manifestaran
diferente eficacia, en la " tarea no

contingente " numérica, en las diversas
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condiciones experimentales, siendo ésta mayor

en lgs varones.

MUESTRA

Se ha wutilizado una muestra de 403
alumnos de diferente generc, de 72 de E.G.B. ( edad
media de 13'5 anos )} y de 8° de E.G.B. { edad media de
14'5 anos ) .De ellos, 235 eran varones y 168 mujeres.De
nivel socio-~economico medio, o medio-alto, pertenecian
a diferentes colegios de la Subdireccion Territorial

Madrid - Qeste.

Se ha realizado la investigacion en
alumnos de 7° y 87 de E.G.B. por la importancia gque
pueden tener los datos obtenidos en alumnos que se
encuentran en la 2* Etapa, previc a su paso a
Ensenanzas Medias { en e1 Sistema Educativo vigente en
el memento de la recogida de los datos } o a la
Ensenanza Secundaria Obligateria ( en el Sistema

Educativo recientemente implantade en nuestro pais ).

VARIABLES

El estudio I se ha centrado en una " tarea

no contingente ", de acuerdo con la clasificacion

establecida por Raynor (1969,1970,1971,1974,1981,1982),
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Y gque hemos presentado en el apartado dedicado al Tipo
de Tarea, correspondiente a los Factores Estimulares.
¥n relacidn con la naturaleza de la tarea, hemos
elegido una tarea matematica, dade gue, como hemos
analizado en el apartado dedicade a los Factores
Personales, existen notables diferencias en el
rendimiento de los alumnaos de diferente genero, siendo
estas favorables a lcs varones. Por otra parte,
los procescs motivacionales tienen gran relevancia

en el dmbito de las matematicas.

En consecuencia, hemos presentado a los
alumnos una " tarea no contingente " numerica,
eligiendo el test DAT-NA, forma L ( TEA, 1389 ), prueba
gque consta de 40 problemas,para los que #e presentan
cinco respuestas, debiende el sujete indicar la
respuesta verdadera, en cada unc de los problemas.
Estos se presentan de tal forma que se reduce lo mas
posible la utilizaciodon del lenguaje pava avitar la
interferencia de los factores verbales., La eleccion de
la prueba DAT~NA ha venido determinada, entre otros
aspectos, por el hecho de la no existencia en ella, de
diferencias apreciables en habilidad numerica,debidas
al género, en alumnos de los grados 8¢ a 12°

{(Feingold, 1988 ) y por las facilidades que
proporciona, tanto para la administracion, come para la

correccion.
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En la investigacién hemos manipulado las
variables dificultad de la tarea,cantidad de tarea vy

limitacion temporal en la realizacion de la tarea.

El nivel de dificultad de 1a " tarea no

contingente * numérica, adoptd tres valores

- Bajo : Tarea facil. -
- Medio : Tarea ni facil, ni dificil.

~ Elevado : Tarea dificil.

Hemos empleado la clasificacion de
niveles de dificultad de los problemas del test DAT-NA
{ TEA, 1989) ) establecida por Garride ( En prensa;ﬂ,

que identifica 10 proklemas para cada uneo de los

tres niveles. ( ANEXO I ).

fa cantidad de tarea se ha manipuladec

estabkleciendo tres valores

-~ Baja : Se presentan cinco problemas,
- Media : Se presentan diez problemas.

- Elevada : Se presentan quince problemas.

La limitacidn temporal en la realizacion
de la " tarea no contingente " numerica, ha adcptado

tres valores
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- Baja : Realizacicon de la tarea durante guince
minutos.
- Media : Realizacicn de la tarea durante diez
minutes.
- Elevada : Realizacion de la tarea durante cinco

minutos.

Hemos presentado la tarea en ftres
momentos diferentes vy sucesives, wanipulandeo el arden
de presentacidcn de los valores asignados a la
dificultad de la tarea,a la cantidad de tarea y a la
limitacidn temporal, estableciendo tres secuencias, que

integran tres momentos cada una :

- Becuencia creciente : Comlenza presentando el
valor bajo, después el
media y términa con el
valor elevado,.

-Secuencia de mantenimiento: Presenta el valor medio

en los tres momentos.
- Secuencia decreciente : Comienza presentando el
valor elevade, después el
medio y termina con el

valor kajo.



Las variables independientes han sido las
secuencias de presentacion de la dificultad de la
tarea, de iz cantidad y de la limitacidn temporal,
adoptando cada uha de ellas tres valores { creciente,

de mantenimientc o decreciente ).

Cuanda se manipula la secuencia de
presentacidn de uno de log tres valores de las
caracteristicas de la tarea vy de su realizaciédn
{ dificultad, cantidad y limitacion temporal ;.
diferentes sujetes realizan la tarea, tras su
asignacién al azar, siguiendo una secuencia creciente,
de mantenimiento o decreciente, manteniéndose constante

los valeres de los otros dos.

La manipulacidn de los tres tipas Qe
secuencia de presentacion ( de dificultad,de cantidad
¥ de limitacidén temporal ) y los tres valores
asignados a cada uno de elles |( creciente, de
mantenimiente y decreciente) nos ha 1levade al

establecimiento de nueve condiciones experimentales :



CARTIDAD DIFICULTAD LIM.TEMPORAL

{ Minuto

(Problemas)
1.-Secuencia 10
creciente
de 10
dificultad
10

2.~ Secuencia
de

mantenimiento

3.~ Secuencia
decreciente
de

dificultad

4.- Secuencia
creciente
de

cantidad

i0

10

10

1.0

1

10

1¢

15

medio

dgificil

medio

medio

medio

dificil

medio

facil

nedio

mnedio

nedio

10

i0

10

10

10

]

L

io

10

10

s)

10



5.

6.

7.

38

-~ Secuencia
de

mantenimiento

- Secuencia
decreciente
de

cantidad

- Secuencia
creciente
de Limit.

Temporal

.- Secuencia
de

mantenimiento

10

15

10

10

10

10

10

10

10

medio

medio

nedio

medio

redio

medio

medio

medio

medie

medio

medio

medio

10

10

1¢

10

15

10

10

10

10

79
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9,- Secuencia 10 redio 5
decreciente
de Limit. 10 medio io
Temporal
10 medio 15

Puesto gue en 7 de las 9 condiciones
eyperimentales se han de presentar,entre los tres
momentes de cada una de las secuencias, 30 problemas de
nivel de dificultad medio, hemos completade los 10
problemas de ese nivel de dificultad, establecidos por
Garride {( En prensa a )} en la clasificacidon de los
problemas del DAT ~ NA ( TEA,1989% ), Para ello hemos
elaborado 20 problemas ( FORMAS 2 Y 3 ) con un nivel de
dificultad medio, manteniendo la estructura de los
problemas del DAT - NA y variando los datos numericos

{ ANEX0 TIT ).

La varible dependiente es el rendimiento
cbtenido en la " tarea no contingente ™ numerica vy se

ha evaluado a través de dos indices :

a.— Produccion : Viene indicada por el nimero de
respuestas dadas por el alumno en
el periode de realizacicn de la

tarea, sean éstas aciertos { A )



31

¢ erraores { E }.

b.- Eficacia : Viene indicada por el ndmerc de
respuestas correctas dadas pov
el alumno en el periode de
realizacidn de la tarea, dividido

por el numero de respuestas.

El indice de produccidn refleja el rendimiento
cuantitative. El indice de eficacia representa el

rendimiento cualitativo.

Se controlarcn las variables ambientales y
las inherentes a la situacidén experimental ( la hora
a la gue los alumnos realizaron la tarea, el lugar
donde 1a realizaron, gque fue el aula en el que

habitualmente tenian clase... ).
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La investacion se realizd de acuerdo con

un diseno factorial 3 x 3. Los datos se analizaron en
un erdenador <Cybker de Centrol Data, en el cCentro de
caleculo de la Universidad Complutense en Somosaguas.
En el analisis estadistico se utilizo del Paguete de

Pragramas BMDP ( Dixon,Brown,Engelman y Jennrich, 1990),

el Programa BMDP 7D para el analisis de 1la
nomogeneidad de varianzas - Prueba de Levene -~ , para
el andlisisz de wvarianza de Brown - TFTorsythe, para el

analisis de varianza convencional y para la prueba de

b
£

3.2.- PROCEDIMIENTO

Se comenzd asignande, al azar, a los
alumnos de ambecs sexos a cada una de las 9 condiciones
experimentales, Posteriormente, una vez colocados los
alumnos en sus correspondientes asientoes, a cada uneo
se les entregd un cuadernillo, en cuya primera pagina
debian de completar diversos datos { nombre,
apellidos, edad, sexo,centro y cursc ). En esa pagina
figuraban las instrucciones gue indicaban coéme se debia
de realizar la tarea. En este primer cuaderniilo, se
entregd la tarea a realizar en el primer mementc de la
secuencia de presentacidn correspeondiente. Realizada
individualmente ia tarea, en este primer momento, se

recogia el cuadernillo.
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Después se entregd el cuadernillo en el
gue se encontraba la tarea a realizar en el segundo

momento. Realizada ésta,se recogia el cuadernillo.

Finalmente se entregd el cuadernillo gque
contenia la tarea a realizar en el tercer

momento.Realizada ésta,se recogia el cuadernillo.

De esta forma, los alumnos realizaron la
tarea en tres momentos diferentes, separados, entre si,
dos minutos, tiempo empleado en recoger la tarea
realizada en el momento anterior y repartir la tarea a

realizar en el momento posteriar.

Los diferentes grupos realizaron la
"tarea no contingente " numérica, en un periodo que fue

de finales de Mayoc a mediados de Junio de 1990.

3.3.= RESULTADOS

En la presentacién y discusidén de los
resultados nos vames a ajustar a las hipotesis
planteadas, segin el orden en que se han formulado.
Comenzaremos con las hipdtesis relativas al rendimiento
cuantitative o produccidn,para pasar después a las

relacionadas con el rendimiento cualitative o eficacia.
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3.3.1.-PRESENTACION DE RESULTADOS

RELACIONADOS CON LA PRODUCCION

Para ceonfirmar o rechazar las
hipotesis hemos hallade los valores medios y las
deaviaciones tipicas de la produccicn y la eficacia
conseguidas por los sujetos de diferente género en las
tres secuehcias de limitacion temporal, en las tres
secuencias de cantidad de tarea y en las tres
secuencias de dificultad de la tarea.Hemos realizado la
prueba de Levene de igualdad u homogeneidad de las
varianzas. Cuando se comprobd que las varianzas de las
secuencias, del génerc y de la interaccidn eran
significativamente diferentes ( lo que ocurrid
en todos los casos, excepto en unc ), realizamos la
prueba de Brown - Forsythe de analisis de varianza que
nc exige, que no asume la igualdad dJde wvarianzas.
Finalmente realizamos las correspondientes pruebas de

F { gue comparan una razon de dos varianzas ).

La hipotesis 1 gostiene que la secuencia
creciente de limitacion temporal determina una mayor
produccion en la " tarea no contingente " numérica,
que la secuencia decreciente y gue la secuencia de

mantenimiento,
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La tabla 1 presenta leos valores medios v

las dJdesviaciones tipicas de la produccidén de los

sujetos de diferente género en las tres secuencias de

limitacisén terpeoral { produccidn total ) y en las tres
fases de presentacidén de cada una de las secuencias

{ produccicén parcial j.

Tabla 1- Valores medios y desviaciones tipicas de
produccidn total y parcial, en sujetos de
diferente género, en las secuencias de

presentacién de limitacidn temporal.

SEC.MANTENIMIENTO SEC.CRECIENTE SEC.DECREC.

Vardén Mujer Varén Mujer Varén Mujer
X 22.830 22.381 27.029 23.870 26.030 28.000
Sx 5.432 5.249 3.849 5.181 5.576 2.673

T = 22.985 X = 25.449 ¥ = 27.015

i* F A S E

¥ 7.231 6.619 9.471 8.384 7.758 5,045

SX  2.400 2.51¢9 1.022 1.668 2.728 1.495
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X 7.848 7.762 9.471 2.696 8.727 5.227

Sx 2.072 2.071 1.022 1.869 1.98% 1l.152

i* FASE

X 8.513 2.000 3.088 6.826 9.54% 9,727

Sx  1.554 2.919 2.391 2.708 1.252 0.631

De la tabla 1 se deriva gue la preduccidn
total media de los sujetos de diferente genero, en la
secuencia creciente es menor { X = 25.449 ) gue en la
secuencia decreciente ( ¥ = 27.015 )} v mayor gue en la
de mantenimiento ( X = 22.985% ). Los varones obtienen
en la secuencia creciente mayor produccidn gque en la de
mantenimiente vy en la decreciente. Las mujeres obtienen
mayor produccion en la secuencia creciente gue en la de

mantenimiento, pero menor gue en la decreciente.

La prueba de Levene (Tabla 2) pone de
manifiesto gue las varianzas de produccidn en las
secuencias de limitacion temporal y de la interaccidn
son significativamente diferentes, pero no 1la del

género.
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Tabla 2.~ Prueba de Levens para la igqualdad de
varianzas.

FUENTE G,L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuancia 2, 166 5.60 0,0044
ceneroc 1, 166 G.43 a,5151
Interaccion 2, les 5.18 0.0066

Realizada la prueba de Brown -~ Forsythe
(Tabla 3) se comprueba que el efecto de la secuencia
2s altamente significative, asi como el efecto de 1la
interaccidén,no siéndolo el efecte de la variable

género.

Tabla 3.- Prueba de Brown - Forsythe

FUENTE G. L. VALOR F PROBABIL.
Secuencia 2, 106 9.01 0.0002
Genero 1, 104 1.04 0.3102

Interac. 2, 106 3.63 0.0298
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La prueba de F ( Tabla 4 )} pone de

ranifieste gque la secuencia creciente de limitacion
temporal posibilita una preoduccidn significativamente
mayor que la secuencia de mantenimiento, perc no
posibilita una produccion significativamente mayor que

la secuencia decreciente.

Tabla 4.- Prueba de F

CONTRASTE G.L. VAIOR F PRCBABIL.
CrecDecr 1 2,65 0.1052
CrecHant 1 6.6G8 0.01G6

Estos datos permiten cenfirmar la segunda
parte de la hipdtesis 1 va gque la secuencia creciente
de limitacion temporal determina una mayor producclon
en la " tarea no contingente " numérica, gque la
secuencia de mantenimienteo, pero no confirman la
primera parte, vya que la secuencia creciente no
determina una produccion significativamente mayor que

la secuencia decreciente.
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Si analizamos, a través de la prueha de F,la
produccion parcial de la tres fases en cada una de las
tres secuencias de limitacidon temporal ( Tabla 5 3,
encontramos gue la sequnda parte de la hipotesis 1 se
confirma en la 1* fase y en la 2* fase, pero nc en la
3* fase, dconde la produccidn en la secuencia de
mantenimiento es significativamente maver gJue en la

craciente. La primera parte de la hipédtesis no se

confirma ni en la 1*,ni en la 2%, ni en la 3* fase.

Tabla $.- Prueba de F de produccidn parcial

CORTRASTE G.L. VALCOR F PROBABIL.

i* FASE CrecDecr 1 1.58 0.2099
Crecmant 1 24.62 0.0000

2% FASE CrecDecr 1 ] 0.7556
CrecMant 1 14.44 0.0002

3¢ FASE CrecDecr 1 35.57 0.0800

Crecmant 1 4.87 0.0002
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La hipotesis 2 afirma que la secuencia
creciente de cantidad de tarea determina una mayor
produccién en la " tarea no contingente "™ numérica, que
la secuencia decreciente ¥y dgue la secrencia de
mantenimiento.

La tabla 6 presenta los valores medios y las
desviaciones tipicas de la produccidn de los sujetes de
diferente género, en las tres secuencias de
presentacidén de cantidad de tarea ( produccidén total)

v en las tres fases de presentacidn de cada una de lasg
tres secuencias ( produccidn parcial ).
Tabla &.- Valores medies y desviaciones tipicas
de produccién total y de produccidén
parcial de sujetos de diferente
género, en las secuencias de

presentacion de cantidad de tarea.

SEC.MANTENIMIENTC SEC.CRECIENTE SEC.DECREC.

Vardn Mujer Yarén Mujexr Varon Mujer
X 23.590 22.381 26.481 27.640 23.682 19.929
S¥ 5,432 5.249 4.862 131.096 8.185 8.98%

X = 22.985 X = 27.060 X = 21.805
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.513

Sx 1.554

7,782

8]

071

8.000

2.191

1.926 5.000 311.773

0.385 0.800 4,450

9.185 9.640 7.773

1.542 0.810 3.007

3* FASE

12.370 13.000 4.136

3.39¢9 2.646 L.583

6.

De la tabla 6 se

deriva gue la produccion

total media de los sujetos de diferente genero en la

secuencia creciente de cantidad de tarea es mayor

(X = 27.060)

que en :a decreciente { ¥ = 21.805 ) y que

en la de mantenimiento ( X = 22.985 }. Los varones

obtienen en la secuencia creciente una producciodn total

mayor que

en  la

decreciente y gue en

la de
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mantenimiento. Esto ocurra, asi mismeo, en las mujeres.

La prueba de Levene { Takla 7 } refleja gue
las wvarianzas de producecidn en las secuencias de
cantidad de tarea son diferentes a un elevadisgimo nivel
de significatividad, la varianzas de generc y de la

interaccion no son significativamente diferentes.
<

Tabla 7.- Prueha de Leverne

FUENTE G.L. VALOR F FROBABIL.
Secuencia 2, 156 18.72 0.0000
Geénero 1, 156 0.00 0.9812
Interac. 2, 156 1.29% 0.2776

La prueba de Brown - Fersythe ( Takla 8 )
pone de manifiesto que el efecto de la secuencia en la
produccicn es altamente significativo, neo siendo
significativo ni el efecte del géneroc, ni de 1la

interaccidn.
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Tabla 8.~ Prueba de Brown -- Forsythe

FUENTE G- L. VALOR DE ¥ PROBABII..
Secuancia 2, 99 9.34 0,0002
cénaro 1, 9% 1.48 0.2262
Inzeracceidn 2., 99 1.46 0.161%m

- B - -

La prueba de F ( tabla 9 )} pone de
manifiasto que la secuencia creciente de cantidaé de
tarea posibilita una produccién significativamente

mayor que la decreciante y que ia de mantenimiento.

Tabla 9.~ Prueba de F

CONTRASTE G.L. VALIOR F PROBABILIDAD

-

CrecDecr 1 17.20 G.0001

CrecMant 1 10.88 0.0012
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Estos resultados permiten confirmar la

hipotesis 2 en su primera y en su sequnda parte.

Si analizamos, z través de la prueba F,
1a produccién parcial obtenida en las tres rases de las
tres secuencias de presantacién de la cantidad de tarea
{ Tabla 10 ), se comprueba que la hipdtesis 2 se
confirma en su totalidad en 1a 2¢ v en la 1* fase, pers
no an la 1% fase, en la que la secuencia decreclente y
la de mantenimlentoc dJeterminan una produccion

significativanente mayor que la creciente.

Tabla 10.- Prueba de F de la produccion parcial

CONTRASTE G.L, VALOR F PROBABILIDAD

- - -

1¢ FASE
CrecDecr 1 84.98 0.0000
CrecMant 1 11.18 0.0010
24 PASE CrecDecr 1 24.29 0.0000
CrecMant 1 14.78 0.0002
3» FASE CrecDecr 1 35.70 0.0000

CracMant 1 29.58 ¢.0000
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La hipdtesis 3 sostiene gque la secuencia

decreciente de dificultad de la tarea determina una

mayer produccidn en la " tarea no contingente !

numérica, gue la secuencia creciente y la secuencia de
mantenimientao.

La tabla 11 presenta los valores medios y las
desviacicnes tipicas de la produccidn de los sujetos de
diferente género en las tres secuencias de presentacion
de dificultad de la tarea ( produccidén total ) y en las

‘tres fases de presentacién de cada una de las tres

secuencias { proguccicon parcial ).

Tabla 11.~- Valores mediocs y desviaciones tipicas
de preoduccldn total y de produccidn
parcial, de sujetos de diferente g&-
rero en las tres secuencias de presen-—

tacion de la dificultad de la tarea.

SEC.MANTENIMIENTO SEC. CRECIENTE SEC.DECREC.

Vardn Mdjer Varén Mujer Varcn Mujer
X 23.590 22.381 23.277 21.625 23.636 21.469

S 5.

£y

2z 6.249 4.441 3.519 5.018 4.G00

X = 22.985 ¥ = 22.451 ¥ = 22.552
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1* FASE

X 7.231 €.61¢9 2.596 9.625 6.273 4.582

SH 2.400 2.519%9 0.943 1.258 3.135%  1.933

2« FASE

X 7.846 7.762 7.638 7.625 8.061 7.219

Sx 2.072 2.071 2.181 1.784 2.120 2.870

X B.513 8.500 6.043 4.375 9.303 9.687

5x  1.554 2.191 2.6%4 1.500 1.510 0.738

De la tabla 11 se deriva gue la produccion
total media de los sujetos de diferente género en la
secuencia decreclente de dificultad de la tarea es
parecida {( ¥ = 22.552 } a la de la secuencia creciente
{ ¥=122.451) v a la de la secuencia de mantenimiente
(X = 22.985 ), lLos varones cbtienen parecida produccién

total, en las tres secuencias de presentacidn de 1la



97
dificultad, igual gue ocurre en las mujeres, aungue la
produccidn total es mayor en los varones en las tres

secuencias.

La prueba de Levene ( Tabla 12 ) refleja
gue las varianzas de la produccion %tetal de las
secuencias de dificultad de la tarea son
estadisticamente diferentes, no siéndolo las varianzas

del geéenero, ni de la interaccidn.

Tabla 12.- Prueba de Levene

FUENTE G.L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuencia 2, 182 6.98 0.0012
Genera 1, 182 2.22 0.1383
Interac. 2, lsz2 1,58 0.2087

La prueba de Brown -~ Forsythe ( tablia 13 )
pone de relieve que el efecto del género en 1la
preoduccion total es significative, no siendoleo el

efecto de la secuencia, ni el de la interacciodn.
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Tapla 13.- Prueba de Brown - Forsythe

FUENTE GLuL. VALOR F PROBABIL.
Secuencia 2, 102 0.19 0.8283
Genaro 1, 100 5.00 . 0.0276
Interaccidn 2, 101 g.14 ¢.8709

La prueba F { tabla 14 ) pone de manifiesto
que la secuencia decreciente de dificultad de la tarea
ne determina una produccidn total significativamente
diferente que la secuencia creciente, ni que 1la

secuencia de mantenimiento.

Tabla 14.- Prieba de F

CONTRASTE G. L. VAICR F PROBABILIDAD
DecrCrec 1 D1 0.9126
DecrMant 1 <24 0.6281

Estos resultados permiten rechazar la hipotesis

3 en su primera y en su segunda parte.
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g8i analizamos, a través de la prueba de

F, la produccidn parcial obtenida en las tres fases de
las tres secuencias de presentacion de la dificultad
de la tarea ( Tabla 15 ) comprobamos que ;a hipotesis
3 no se cumple en la 1+ fase, puesto que la
produccidn en la secuencia decreciente es
significativamente menor que en la creciente y gue en
la secuencia de mantenimientc. Tampoco se cumple en
la 2* fase al no existir diferencias significativas
entre la produccidn de las tres secuencias. Si se
cumple la hipdtesis 3 en la 3* fase de las secuencias
de presentaciodn, puesto que las diferencias entre la
produccién son estadisticamente significativas y van en

la direccion predicha.

La hipdtesis 4 sostiene que los sujetos de
diferente género manifestaran distinta produccion en la
" tarea no contingente " numérica, en las diversas

condiciones experimentales, siendo la produccidn mayor

en las mujeres.

En las tablas 1,6 y 11 se han presentado
los wvalores medios y las desviaciones tipicas de la
preduccicdn total y de la produccién parcial de los
sujetos de diferente génerc en las secuencias de
presentacion de limitacidén temporal,de cantidad de

tarea y de dificultad de tarea, respectivamente.
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S1 analizamos, a traves de la prueba de ¥,la

produccién total de los sujetos de diferente género,
en las secuencias de presentacicn de limitacion
temporal, de cantidad de tarea y de dificultad de la
tarea (Tabla 16 ), comprobamos gue las mujeres obtienen
una produccion que no es significativamente diferente
a la de 1los varones, en las tTres secuencias de
limitacion temporal y en las tres secuencias de
cantidad de tarea. Las mujeres obtienen una produccidn
significativamente menor gue los varones en las tres

secuencias de dificultad de la tarea.

Tabla 16.- Prueba de F de la produccidn total
en lLas secuencias de presentacion de
limitacion temporal, de cantidad y de

dificultad de tarea.

CONTRASTE G.L. VALOR F PROBABILIDAD

LIMIT.TEMP.

Mujervaron 1 1.04 0.3086
CANT . TAREA

Mujervaron 1 1.54 0.2166
DIFIC. TAREA

Mujervarcn 1 4.90 0.0281
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Estos resultados nos permiten rechazar 1la

nipotesis 4.

Si analizamos,a través de la prueba de F,
la produccion parcial,de los sujetos de diferente
género, en las tres fases de presentacion de las
secuencias de 1limitacidn temporal, de cantidad vy
dificultad de la tarea ( tabla 17 ), comprobamos, asi
mismo, gue la hipotesis 4 no se confirma en ninguna de
las tres fases de las secuencias de limjtacidn
temporal, de cantidad de tarea y de dificultad de
tarea, ya porque cuando se encuentran diferencias
estadisticamente significativas é&stas van en la
direccion contraria a la predicha, ya porque las

diferencias no sean estadisticamente significativas.
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Tabkla 17.- Prueba de F de la produccion parcial
en las secuenclas de presentacién de
limitacion temporal,de cantidad y de

dificultad de tarea.

CONTRASTE G.L. VALOR F PROBABILIDAD

LIMIT.TEMP.
I* F a3k

Mujervardn 1 .21 0.6510

2 FASE

Mujervaron 1 .19 0.6655

3* FASE

MujerVaron 1 3.18 0.0762



CANTID.TAREA

1* F A S

2* P AS

3* FA S

DIF.TAREA

i* F As

it Fas

E

MujerVaron

E

MujervVaron

E

Mujervardn

E

Mujervardn

E

Mujervaron

E

Mujervarén

4.42

.31

.02

.79

0.0372

0.5768

0.8817

0.0237

0.37a60

103
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3.3.2.~ PRESENTACION DE RESULTADOS

RELACIONADDS CON LA EFICACIA

La hipdtesis 5 afirma gue la secuencia de
mantenimiento de limitacion temporal determina una
mayor eficacia en la % farea no contingente ¢
numerica, gue la secuencia creciente y que la secuencia

decreciente.

La tabla 18 presenta los valores medios y
las desviaciones tipicas de la eficacia de los sujetos
de diferente geénero, en las tres secuencias de
presentacién de limitacion temporal { eficacia total)

y en las tres fases de presentacion de cada una de las

tres secuencias { eficacia parcial }.
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Tabla 18.-Valores medios y desviaciones tipicas
de eficacia total y eficacia parcial,
de sujetos de diferente género,en las

secuencias de limitacidén temporal.

SEC.MANTENIMIENTO SEC.CRECIENTE SEC.DECREC.

Varén Mujer  Varén Mujer Varén Mujer

X 1.745  2.048 1.986 2.081 1.936 2,108
Sx  0.606 0,451 0.471 0.441 0.461 0.219
X = 1.896 X = 2.033 X = 2.022

i* F A S E

X C.588 G.757 6.689 0,773 0.688 0.668
5x 0.263 0.207 0.149 0.200 0.197 ©-149
2+ FASE

X  0.632 0.683 0.66% 0.647 £.632 0.&69
Sx 0.226  0.225 0.159 0.153 0.23% 0.123
I FAGSE
X 0.52%  0.60% 0D.628 0.660 0.636 0.671

Sx  0.2135 0.182 0D.214 0.231 0.147 0.112



100

Tae la tabla 13 se deriva que la eficacia

total media de lus sujetes de diferente génerc en la
secuencia de mantenimiento de limitacicn temporal os
menor { X = 1.896 ) que en la creciente ( X = 2.033 )
y que en la decreciente ( ¥ = 2.022 ). Los varones
obtienen mencr eficacia total nedia en la secuencia de
mantenimients, gque en Ja creciente y gue en 1la
decreciente. Las mujeres obtienen una eficacia total
media parecida en las tres gecuencias de limitacidn

temporal.

La prueba de Levene ({ Tabla 19 ) refleia
gue las varianzas da la eficacia total de las
secuencias de limitacidn temporal y del generc son
significativamente diferentes. La varianza de la

interaccien no es significativamente diferente.

Takla 1%.-~ Prueba de Levene

FUENTE G.L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuencia 2, lée 6.39 0.0021
Genero 1, 166 6.95 0.0092

Interac. 2, 1laéa 0.84 0.4339
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La prueba de Brown - Forsythe ( tabla 20)
pone de manifiesto que el efecto del geénero en la
aficacia es altamente significative, no siendo

significative ni el efecto de la secuencia, ni el de la

interaccién.
Tabla 20.~ Prueba de Brown - Forsythe
FUEKTE G. L. VALOR F PROBABILIDALD
Secuencia 2, 140 1.65 0.1957
Génaro 1, 139 7.62 0.0065
Interac, 2, 140 0.8L 0.4487

La prueba de F ( tabla 21 ) pone de
manifiesto que la secuencia de mantenimiento de
limitacidn temporal no determina una eficacia tctal

significativamente diferente gue la decreciente y (ue

la creciente.



Tabla 21.- Prueba de F

CONTRASTE G. L. VALOR F  PROBABILIDAD
MantDecr 1 1.88 0.1719
MantCrec 1 2.27 0.1339

Estos resultados permiten rachazar la
hipdtesis 5, en su primera y en su segunda parte.hsi
mismo, si analizames, a través de la prueba de F,
la eficacia parcial sbtenida en las tres fases de las
secuencias de presentacion de la limitacidn temporal
{ tabla 22 ), comwprcbamos gue la hipdtesis 5 no se
confirma ni en la 1*, ni en la 2* fase, al nc aparecer
diferencias significativas, ni en la 3* fase, pues
aungue aparecen diferencias estadisticamente, éstas van

en la direccien contraria a la predicha.
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Tabla 22.- Prueba de F de produccion parcial

CONTRASTE

G. L. VALOR F PROBABILIDAD

i1* FAS

o]

MantDecy

MantCrec

2* FASE

MantDecr

MantCrec

32 F A S

Ui
e

MantDecr

MantCrec

3 .01
L 2.33
1 1.19
1 .00
1 5.50
1 4.43

0.9166

0.1290

0.2776

0.9907

0.0202

0.0369

La hipotesis 6 afirma que la secuencia de

mantenimiento de cantidad de tarea determina una wayor

eficacia 2n la " tarea no contingente " numeri. ..

la secuencia creciente y que la decreciente.

LT

La tabla 23 presenta los valores medios y las

desviaciones tipicas de la eficacia de los sujetos de
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diferante Jéneroc, =0 las tres secuencias Se
presentacion de cantidad de tarea ( eficacia total | vy
en las tryes fases de presentacidn de cada una de las

secuencias { eficacia parcial ).

Tabla 23.-Valores medios y desviacicnes tipicas
de eficacia total y de eficacia parcial
de sujetos de diferente género en las
secuencias de presentacidén de cantidad

de tarea.

SEC.MANTENIMIENTO SEC. CRECIENTE SEC.DECREC.

Varén Mujer varon Mujer Vardn Mujer
X 1.745 2.0438 2.334 2.207 1.697 1.8186
S 0.606 0.451 2.351 @Q.264 G.524 0.641
X = 1.896 X = 2.270 X = 1.756
1l* F A 5 K
X 0.558 0.757 0.879 0.852 0.570 0.606
Sx 0.263 0.207 0.1792 ©.105 0.207 0.300
2 F A S5 B
X 0.632 0.683 0.756 0.683 0.709 0.545

5x 0.226 0,225 $0.135 ©0.145 ©.3183 0.281



X 0.2%25 0.609 $.699 0.573 0.432 0.49%

5X ¢.21¢ 0.182 0.204 0.111 ©.2%9 0.262

De la tabla 23 se deriva que la eficacia
total media de los sujetos de diferente géners, en la

secuencia de mantenimiento de cantidad de tarea es ma

vor { X = 1.896 ) a la cbtenida en la decreciente

( X = 1.7%6 ) v menor a la cbtenida en la secuencia
creciente { X = 2,270 ). La eficacia total de los
varcnes y la de las mujeres en la secuencia de

mantenimiento es mayor gque en la decreciente y menor

Jue en la creciente.

La prueba de Levene { tabla 24 )} refien
que las varianzas de la eficacia teotal <o Gau
secuencias de cantidad de tarea son significativamente
diferentes. Las varianzas del género y de la

interaccion no son significativamente diferentes.



Tabla 24.~ Prueka de Levens

FUENTE G. L. VALOR F. PROBABILIDAD
secusncia 2, 152 9.46 . 0,000
Cenero 1, 152 1,24 0.2666
Interaccicn z, 152 1.99 0.1498

La prueba de Brown - Forsythe { tapla =%
pone de maniflests gue al efecto de la secuencia sobre
1a eficacia totnal es altamente significetiva, ne siendo

significative el efacto del génerc, ni el de la

interaccion.
Tahla 25.~ Prueba de Brown - Foraythe
FUENTE G. L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuencia 2, 112 15.14 0.0008
Génerod 1, 11z 1.87 Q.,2132

interaccién 2, 112 2.53 ©.0841
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La prueba de F ( tabla 26 } pone de

manifiesto que la secuencia de mwantenimiento de
cantidad de tarea no determina una eficacia total
significativamente mayor que la secuencia
decreciente,ni gque la creciente, pues aungue 1la
diferencia es estadisticamente significativa, va en la
direccidn contraria a la predicha, posibilitando una

mayor eficacia total la secuencia creciente.

Tabla 26.~ Prueba de ¥ de eficacia total
CONTRASTE G. L. VALOR F PROBABILIDAD
Mantbecr 1 1.93 0.1669
Mantilrec 1 14.80 0.0002

Estos resultados permiten rechazar la

hipotesis 6 en su primera y segunda parte.

Asi mismo, analizada, a través de la prueba de F,

la eficacia parcial obtenida en las tres fases de las
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secuencias de presentacién de la cantidad de tarea,
refleja gue Sélo se confirma la hipdtesis 6,en su
sequnda parte, en la 1' fase, encontrindose gue la
secuencia de mantenimiento determina una eficacia
parcial significativamente mayor gue la secuencia
decreciente. La hipdtesis 6 no se confirma ni en la 1+,
ni en la 2* fase, ya porgue las diferencias en eficacia
nc son estadisticamente significativas, ya porque las
diferencias significativas van en 1la direccién

contraria a la predicha. { Tabla 27 ).

Tabla 27.- Prueba de F de la eficacia parcial

CONTRASTE G. L. VALOR F  PROBABILIDAD

1* FA S E
MantDecr 1 3.60 0.0597

MantCrec L 31.10 0.0000

2* FASE
MantDecr 1 .22 0.6369

MantCrec 1 2.34 0.1284

3+ FASE
MantpPecr i 5.45 0.0209

MantCrec 1 2.65 0.1059
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La hipdtesis 7 afirma que la secuencia de
mantenimiento de la dificultad de la tarea determina
una mayor eficacia en la " tarea no contingente »
numérica, gue la secuencia creciente y gue la

secuencia decreciente.

La tabla 28 presenta los valores medios
y las desviaciones tipicas de la eficacia de 1los
sujetos de diferente género, en las tres secuencias de
presentacién de dificultad de la tarea { eficacia
total ) y en las tres fases de presentacidn de las

secuencias ( eficacia parcial ).

Takla 28.-Valores medios y desviaciones tipicas

de eficacia total y de eficacia parcial

SEC.MANTENIMIENTC SEC.CRECIENTE SEC.DECREC.

varon Mujer Varen Mujer Vardn Mujer
b 1,745 2.048 1.70Y  1.567 1.851 1.883
Sx 0.606 0.451 0.478 0.552 0.46) 0.407

¥ = 1.89s¢ X = 1.634 X = 1.867
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1* ¥ A S8 E
¥ a.588 0.757 3.647 0.592 0.449 0.466

Sx 0.263 0,207 G.172 9.183 0.271 ©.27%

2+ FASE

¥ 0.632 0.683 0.640 0.535 . 0.681 0.669

Sx% 0.226 0.225 ©0.221 0.244 0,215 0.193
3+ FASE

X a.s25 0.609 0.409 0.440 0.74C 0.750

Sx 0.219 0.182 0.265 .34% 0,160  0.135

De la tabla 28 se deriva que la eficacia
total media de los sujetos de diferente género, en la
secuencia de mantenimiento de dificultad de la tarea es
parecida { ¥ = 1.896 } a la obtenida en la secuencia
decreciente ( ¥ = 1.867 } vy mayor que la obtenida en la
secuencia creciente ( ¥ = 1.634 }. La eficacia total de
los wvarones en la secuencia de mantenimiento es
parecida a la de la creciente y menor gue la de la
decreciente. La eficacia total de las mujeres en la
secuencia de mantenimiento es mayor gue la de 1la

decraciente y que la de la creciente.

La prueba de Levene ( tabla 29 ) refleja

que las varianzas de la eficacia total de las
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secuencias, del género y de la interaccion no son

significativamente diferentes.

Tabla 29.- Prueha de Levene

FUENTE G. L. VALOR F PROBABILIDAD
Secuencia 2, 180 1.29 0.2765
Género 1, 180 0.99 0.3201
Interac. 2, 180 1.05 0.3525

Estos resultades llevan a asumir gue las
varianzas son iguales. Realizado el correspondiente
analisis de varianza { tabla 30 ), se pone de
manifieste que el efecto de la secuencia sobre 1la
eficacia total es significativo, no siendo
significativo ni el efecto del género, ni el de la
interaccion.

Tabla 30.- Analisis de varianza

FUENTE SUMA G.L. MEDIA F FPROBABIL.
CUADRATICA CUADRAT.
Secuenc 2.0878 2 1.0438 4.22 0.01se2
Género 0.1850 1 0.1850 0.75 0£,3883
Interacc 1.2617 2 0.6308 2.55 0.0809

Error 44.5281 i80 0.2474
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La prueba de F ( tabla 31 ) pone de manifiesto que la
secuencia de mantenimienteo de dificultad de la tarea no
determina una eficacia total significativamente
diferente a la de la secuencia decreciente, pero si a

la de la secuencia creciente.

Tabla 31.- Pruebha de F

CONTRASTE G. L. VAIOR F PROBABILIDAD
MantDecr 1 .10 0.7515
MantCrec 1 7.086 0.90086

Estos datos confirman la hipdtesis 7 en su

primera parte.

51 analizamos, a traves de la prueba de
F, la eficacia parcial obtenida en las tres fases de
las secuencias de dificuitad de tarea { tabla 32 ), se
comprueba que la hipotesis 7 se confirma en su segunda
parte, en la 1* fase. No se confirma en la 2* fase,al
no encontrarse diferencias estadisticamente
significativas, confirmandose la primera parte de la

hipotesis en la 3*' fase.
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parte, en la 1t fase. No se confirma en la 2* fase,al
no encontrarse diferenclias estadisticamente
significativas, confirmandose la primera parte de la

hipétesis en la 3* fase.

Tabla 32.~ Prueba de F de la eficacia parcial

CONTRASTE G. L. VAIOR F PROBABILIDAD

1+ F A S5 E
MantDecr 1 24.82 0.0p0o

MantCrec 1 1.30 0.2558

Z* F A S E
MantDecr 1 .18 G.6712

mantCrec 1 2,61 0.1081

3+ F A S B

MantDecr 1 18.2% Q.0000

MantCrec 1 10.51 0.0014
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La hipdtesis 8 sostiene gque los sujetos de

distinto génerc manifestaran una eficacla total
diferente en la " tarea no contingente " numerica, en
las diversas condiciones experimentales, siendo ésta

mayor en los varones.

Los valores medics y las desviaciones tipicas
de la eficacia total y de la eficacia parcial de los
sujetos de diferente génerc en las secuencias de
presentacidn de limitacidn temporal, de cantidad y de
dificultad de tarea, se encuentran respectivamente en

las tablas 18,23 y 28.

Analizada, a traves de la prueba de F, la
eficacia total de las secuencias de limitacion
temporal, de cantidad y de dificultad de la tarea,
obtenida por los sujetos de distinto genere ( tabla
33 )}, se pone de manifiesto que los varones obtienen
una eficacia total significativamente menor gue las
mujeres en las secuencias de limitacidn temporal. La
eficacia total de los varones no es significativamente
diferente a la de las mujeres en las secuencias de
cantidad de tarea vy en las secuencilas de dificultad de

tarea.
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Tabla 33.- Prueba de F de la eficacia total
en las secuencias de presentacion

de iimitacion temporal, de cantidad

y de dificultad de tarea.

CONTRASTE G. L. VALOR F PROBABIL.

LIMIT.TEMP.

MujervVaron 1 6.49 0.0117
CANT.TAREA

Mujervaron 1 1.47 0.2275
DIF.TAREA

MujerVarén 1 .75 0.3883

Estos resultados permiten rechazar la

hipdtesis 8.

Si analizamos, a traves de la prueba de F,
la eficacia parcial de 1los sujetos de diferente
género,en las tres fases de las secuencias de

presentacion de la limitacion temporal, de la cantidad



122
y de la dificultad de tarea { tabla 34 }, comprobamcs
gue la hipotesis 8 no se confirma en ninguna de las 3
fases de las secuencias de limitacidn temporal, dado
gque no se encuentran diferencias estadisticamente
significativas. Tampoco se confirma en ninguna de las
tres fases de las secuencias de cantidad de tarea y de
dificultad de la tarea, pues aungue hay diferencias
significativas en la 14 fase, éstas va en la direccidn

contraria a la predicha.

Tabla 34.- Prueba de F de la eficacia parcial
de lag secuencias de limitacidn

temporal, de cantidad y de dificultad

de tarea.
CONTRASTE G.L. VALOR F DPROBABIL.
LIMIT.TEMP.
1* F ASE
Mujervaron 1 7.01 0.0089
2* FPASE
Mujervaron 1 2.98 ©.0859
3I* FASE

Mujervaron 1 2.79 0.0969
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CANT.TAREA
1* FASE
Mujervarén 1 6.58 0.0113
Z2* FA S E

Mujervaron 1 .73 0.3927

3* FPASE
Mujervaron 1 .03 0.8581
DIFIC.TAREA
1 f A S E
Mujervarsn 1 1.41 0.2373
2* FASE
Mujervaron 1 .41 0.5230
3 F ASE
Mujervaron 1 1.46 0.2284

3.4.- DISCUSION DE RESULTADOS ¥ CONCLUSIONES

En la discusion de los resultadeos y 1la
deduccion de conclusicones vamos a establecer tres
apartados, dedicados a la limitacion temporal, a la

cantidad de tarea y a la dificultad de la tarea.



LIMITACION TEMPORAL : PRODUCCION Y EFYCACIA

La manipulacién de las secuencias de
presentacion de la limitacidén temporal incide
diferencialmente en la produccién. La produccidn es
mayor cuando se comienza realizando la tarea <on una
elevada limitacion, contando con muy poco tiempo,
reduciéndose gradualmente la liritacion temporal, aungue
la diferencia no es estadisticamente significatiwva
respecto a la produccién obtenida, cuando se comienza
con una baja limitaciodn temporal, contando con mucho
tiempe, aumentandose gradualmente la limitacion. La
produccion es significativamente menor cuando el nivel
de limitacicn es el mismo en las diferentes fases en

las gque el sujeto realiza la tarea.

Aunque las alumnas obtienen la mayor
produccion en la secuencia decreciente y los alumnos en
la c¢reciente, no aparecen diferencias estadisticamente
significativas en la produccion total media de los
sujetos de diferente geénerc, en las secuencias de
presentacidén de la limitacion temporal.

Nuestros resultados no van en la direccidn
de los obtenidos por Kelly ( 1988 ), dado dque
comprobamos gque el sujeto no trabaja a un mayor ritmo
en el nivel mas elevado de limitacion temporal y no
iogra una mayor produccidn, como puede apreciarse

analizando el rendimiento parcial, alcanzado por las
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alumnas y por los alumnos, en las tres fases de las

secuencias creciente y decreciente. ( Tabla 1 ).

Nuestros resultados van en la direccidn
de lo afirmado en la Ley de Parkinson ( 1957 ),
comprobandose que el trabajo se acomoda o ajusta al
tiempo disponible, extendiéndose o contrayéndose. Se
pone de manifiesto gque a medida gue se cuenta con un
mayor tiempo, se alcanza una mayor produccion, tanto en
la secuencia creciente, como en la decreciente { Tabkla

1.

¢ Oué puede explicar el hecho de que la
produccion sea significativanente mencr en la secuencia
de mantenimiento gque en la creciente y en la
decreciente?. Esta diferencia en la produccidn puede
venir explicada por la variabilidad qgue conllevan las
secuencias creciente y decreciente, en contraposicidn
a la monotonia gque puede caracterizar a la secuencia de
mantenimientoc. El1 efecto de la limitacidn temporal
podria venir meodulade por el componente de monotonia-
variabilidad, que se ha manifestado relevante respecta
a diversas caracteristicas del estimuloc ( ¢Garrido,

1986, 1990 ).

La situacion estimular monotona atrae &
interesa en menor medida que la sitvacion estimular

cambiante, llegande inclusco, en un nivel extremo, a ser
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aversiva ( Heron, 1975 ). En el ambito escelar, una
estrategia que pesibilita incrementar la atencién y el
interés del alumno y consiguientemente del rendimiento,
es el manejo adecuado dea la variabilidad estimular
{Garrido, 1986,15%0 Yy, que se puede conseguir
modificande el tipo de tarea, o el grade de
participacién del alumno, o el 4&mbito { cognitive,
afectivo, psicomotor, ««» ) con el qgue estan
relacionadas las tareas, o el ritmo seguide en su
realizacion, relacienado, entre otros aspectos,con el

tiempo disponible.

Nuestros resultados apoyan la relevancia
educativa de la variabilidad y el efecto negative de

la menotonia.

La manipulacion de la secuencia de
presentacion de la limitacién temporal no incide
significativamente en la eficacia, a diferencia de lo
gue hemos comprobado respecto a la produccidn., 5in
embarge, se encuentra un importante efecto del género,
alcanzande una mayer eficacia las alumnas que los
alumnoes, comprcbéndoée que en el nivel mas elevado de
limitacion temporal la eficacia de éstas es mayor gue
la de agquellos.

¢ Qué puede explicar, por una parte, la no
incidencia de las secuenhcias de presentacion de la

liritacidén temporal scbre la eficacia, y por otra, el
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efecto diferencial de la variable génerc scobre la

eficacia 7.

La no incidencia de la manipulacidon de
la secuencia sobre la eficacia puede deberse a gque en
este caso no funcione el componente de monotonia /
variabilidad, que se ha analizado en relacidn con la

preoduccicn.

Respecto a la eficacia parecen funcionar mas,
procesos relacionados con la ansiedad. Podria ocurrir
gque la incidencia de la ansiedad se nivelara en las
distintas fases de las diferentes secuencias, siendo
mas negativa e interfiriendo en mayor medida en la
eficacia de los alumnos, guienes parecen teolerar pear
la presidn, la tensidn que conlleva la limitacion

temporal.

El efecto diferencial de la wariable
genero puede deberse, entre otros aspectos al hecho de
gue la presién -~ tension gue implica la limitaciédn
temporal, en los alumnos esté potenciada por un mas
elevado nivel de ansiedad o de tensién previos,
inducidos socialmente, dado que la presidén social hacia
el éxito acadeémico es mas fuerte sobre los alumnos gue
sobre las alumnas ( Skaalvik, 1983 }. Asi mismo, se ha

comprobado la existencia de un efecto diferencial de la
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ansiedad sobre el comportamiento general y sobre el
rendimiento, encontrandose que, incluso en bajos
niveles de ansiedad los varones tienden a mostrar, en
mayor medida que las mujeres, comportamientos

desadaptativos {( Fischer, 1989 ).

La investigacidn . reciente estd
posibilitando el conecimiente de las complejas
relaciones existentes entre ansiedad, tiempo dedicado

a la tarea y eticacia, en sujetos de distinto género.

Guida, Ludlow y Wilson ( 1985 )} han
comprobade, en alumnes de 7°® grado, gque el efecto
negativo de la ansiedad sobre el logro en la lectura,
disminuve significativamente cuando, en un modelo de
ecuacidn estructural, se incluye un parametro de tiempo
dedicade a la tarea. Los resultados sugieren que el
logro académico puede ser influido positivamente
centrandose, ademas de en la ansiedad del alumno, en el

tiempo dedicade a la tarea.

Plass y Hil: ( 1986 ) investigan el
efecto conjunte de la presidn temporal y de la ansiedad
sobre el rendimiento. Los sujeteos, alumnos de ambos
sexos, de 3¢ y 49 grade, realizaron, en pequefios

grupos, problemas aritméticos adecuados a su edad, en
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condiciones de presion temporal o de no presicn .

Los alumnos con elevado nivel de ansiedad
manifestaron una actyacién poceo eficaz bajo la
presion temporal, en comparacidn con sus compafieros
con menor nivel de ansiedad, e incrementaron
significativamente su rendimiento cuando se eliminé la
presién temporal, alcanzande tanto los alumnos con
elevada ansiedad, come agquellos con nivel medio de
ansiedad, una eficacia parecida a la de los alumnos con
bajo nivel de ansiedad. Los alumnos c¢on bajo nivel de
ansiedad v las alumnas con elevado nivel alcanzan mayor
eficacia hajo la presidén temporal. Los alumnos con
elevado nivel de ansiedad y aquellos con nivel medic
tienden a actuar mas rapidamente, pero cometiendo mas
errores, mientras gue las alumnas con nivel de ansiedad
medio y aguellas con nivel elevado tienden a actuar
mas lentamente, cometiendo menos errores. Casi todos
los sujetos, de ambos sexos, con baje nivel de ansiedad
manifiestan una moderada tasa de actuacion y una

elevada eficacia.



CANTIDAD DE TAREA : PRODUCCION ¥ EFICACIA

La manipulacidn de la secuencia de
presentacién de la cantidad . de tarea incide
diferencialmente, manifestando un patrén especifico :
La secuencia creciente determina una produccion y una
eficacia significativamente mayor, tanto en alumnos
como en alumnas, que las secuencias decrecientes y de

mantenimiento.

Es de gran interés destacar el hecho de gue
el miswmo patrdn incida scbre la produccidn y sobre la
eficacia, siendo éstas mas elevadas cuando se comienza
realizando una pequena cantidad de tarea, gue se va
incrementando gradualmente, gue cuando se comienza con
una elevada cantidad que se va disminuyendo
gradualmente y gue cuando se realiza,en diferentes

momentos, una tarea, <on un nivel medio de cantidad.

La relevancia de estos resultados puede ser
grande para el dambito educative, resaltindose la

convehiencia de comenzar presentande tareas y
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conocimientes accesibles ai sujeto, para ir
incrementando la cantidad de tarea y el volumen de

conocimjentos y de datos a adquirir y de estrategqias

a manejar.

El mayor efecto de la secuencia creciente de
cantidad puede deberse al hecho de que comenzar
realizando menos tarea,siendo ésta mas accesible,
puede posibilitar en mayor medida la experiencia de
exito y la satisfaccidon consiguiente. Por otra parte,
la confianza en si mismo y el sentimiento de
competencia posibilitado por el éxito conseqguido en la
primera fase de la secuencia puede contribuir a un
incremento del interes por la tarea, con el

consiguiente incremento de la produccidén y de la

eficacia.

DIFICULTAD DE LA TAREA, PRODUCCION Y EFICACIA

La manipulacion de la secuencia de
presentacion de la dificultad de la tarea no incide
diferencialmente en la produccion total, no

encontrdndose diferencias estadisticamente
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significativas entre la produccion determinada por las

distintas secuencias.

Centrandonos an la produccidn parcial,
nuestros resultados ponen de manifiesto gque sdlo en la
3' fase la secuencia decreciente de dificultad de la
tarea ( se realiza una tarea facil) determina una
mayor produccidén gque la secuencia creciente ( tarea
difi¢il) y gue la de mantenimiento ( tarea con nivel

de dificultad medio }. Véase la tabla 11.

Este Thecho podria venir explicado por la
existencia de un efecto parecido al gue puede tener la
manipulacién de cantidad de tarea : Cuando la tarea es
mas accesible, en aste caso, por su menor nivel de
dificultad, el sujeto alcanza mayor produccién. A
medida que el nivel de dificultad aumenta, la
produccion disminuye en mayor cuantia. En esta linea
van los datos que ponen de manifiestoc gque en la 1*
fase de la secuencia creciente ( se realiza una tarea
facil )} la produccidén es mayor gue en ta 1* fase de la
decreciente ( tarea dificil ) y que en la 1+ fase de la
secuencia de mantenimiento ( tarea con nivel medio de
dificultad ). En la 2+ fase de las tres secuencias,

donde se presenta una tarea con nivel de dificultad
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medio, no se encuentran diferancias estadisticamente

significativas.

A diferencia de lo dgue ocurre en la
manipulacicn de la secuencia de presentacidn de la
cantidad de tarea, donde el efecto diferencial se
manifiesta tanto en la produccion total y en la
produccidn parcial, en la manipulacion de la secuencia
de presentacicén de la dificultad de la tarea, el efecto
diferencial se manifiesta solo en la 3* fase de la

produccicn parcial.

Este hecho podria deberse a gque se
produciria come un proceso de compensacidén a lo largo
de las fases de las secuencias, no influyendc
diferencialmente en 1la produccion gue finalmente
alcanza el sujeto, el comenzar realizando una tarea
facil, o el comenzar con una tarea dificil, o con un
nivel de dificultad medioc. Lo gque parece producirse es
un efecto diferencial de la fase de la secuencia, con
independencia del lugar que ocupe en ella. La fase gus
presenta la tarea facil, esté en primer o en tercer
lugar, determina la mayor produccidn, mientras que la
fase que presenta la tarea dificil, esteé en tercer o en

primer lugar, determina la menor produccicn. La fase
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que presenta la tarea con nivel de dificultad medio,
esté en primer, en segundo o en tercer lugar, determina

una produccidn media.

Si la manipulacidon de la secuencia de
presentacidn de la dificultad de la tarea no incide
diferencialmente sobre la produccgidn total, si se
encuentra un efecto diferencial del género, siendo ésta
significativamente mayor en los alumnos, asi mismo
éstos manifiestan una produccion parcial en la 1* y en
la 38 fase de las distintas secuencias

significativamente mayor.

Estoes resultados van en la direccidn de los
aportados por las diversas investigaciones
{ Fennema,1974; Ernest,1976; Benbow ¥
Stanley,1980,1981,1982,1%83;Deaux,1%84;
Anastasi, 1985;Eccles, 1985, Persson, 1988 ) que ponen de
manifiesto que los  alumnos chbtienen un mayor

rendimiento en las tareas numericas gue las mujeres.

En nuestra investigacion comprobamos una
importante incidencia de la dificultad de la tarea:
cuando eésta es dificil, lo gque ocurre en la 1* fase de

la secuencia decreciente y en la 3t fase de la
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¢reciente,la produccicn parcial de los alumnos ( 6.273
Yy £.043, respectivamente )} es significativamente mayor
que la de las alumnhas ( 4.562 ¥ 4,375,
respectivamente ). Cuando la tarea es facil, lo que
sucede en la 3* fase de la secuencia decreciente y en
la 1+ fase de la creciente, la produccién parcial de
los alumnes ( 9.303 y 9.596, respectivamente } es
ligeramente menor que la de las alumnas ( 9.687 y

9.625, respectivamente )., Vease la tabla 11.

Nuestros resultados apoyan la existencia de
un efecto diferencial de la dificultad,sobre el
rendimiento en la " tarea no contingente ", puesto de
manifiesto por Garride ( En prensa a ), siendo mayor el
de los alumnos. Este efecto diferencial se produce en
relacién, no sdleo con la dificultad objetiva, real,
sino tambhien con la dificultad subjetiva, con la
creancia en la dificultad de la tarea. Garrido y Rojo
{ En prensa b han comprobado en estudiantes
universitarias gque aquellas con " creencia en tarea muy
facil "™ obtienen una produccion y una eficacia
significativamente mayor gue sus compaheras con
" creencia en tarea muy dificil *. En la medida en que
las alumnas perciben la tarea como muy dificil, el

rendimiente disminuye.
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La manipulacicn de la secuencia de
presentacidén de la dificultad de la tarea, incide
diferencialmente en 1la eficacia total,siendoc 1la
determinada por la secuencia de mantenimiento
significativamente mayor gue la determinada por la
creciente, no encontrandose diferencias significativas
entre la eficacia en las secuencias de mantenimiento y

decreciente.

Presentar,en las tres fases, una tarea con
nivel de dificultad medie, pesibilita ura mayor
eficacia que comenzar con una tarea fdacil, pasando
aespués a un nivel de dificultad medio y terminando con
una tarea dificil. Comenzar realizando una tarea con
nivel de dificultad medioc, puede atraer el interes y
suscitar la motivacion intrinseca del
sujeto,esforzandese y trabajande a buen ritmo,
manteniéndose este patrén en las fases siguientes,
donde la tarea sigue teniendo el mismo nivel de

dificuitad.

La mayor incidencia de la secuencia de
mantenimiento puede deberse a el hecho de que los

crganismos funcionan de forma mds eficaz en situaciones
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gue proporciocnan un moderada nivel de estimulacidn

{ Hexron, 197% }.

Pero juntc a esa influencia del moderado
nivel de estimulacidn, agqui concretadc en un moderade
nivel de dificultad,la no diferencia entre la eficacia
posibilitada por las secuencias de mantenimientc ¥y
decreciente, puede estar reflejando el funcionamiento
de otro proceso. Comenzar realizando una tarea dificil
" puede llevar a gue el sujeto trabaje a un mayor ritmo
y dedique mayor esfuerzo, trasladdandose este patron de
funcionamiento a las fases posteriores. Por el
contrarjo, comenzar realizando una tarea facil puede
llevar a gue el sujeto trabaje a un menor ritmo y
dedigue menos esfuerzo, trasladandese este patrdn a las

fases posteriores. ( Vease tabla 28 ).

Aungue la eficacia total de las alumnas es
mayor ( 5.498 ) gue la de los alumncs { 5.297 ),la
diferencia no es estadisticamente significativa. Este
dato contrasta c¢on el presentado en el apartado
dedicado a analizar la incidencia de la dificultad de
la tarea sobre la produccidn, donde hemos destacada
que los alumnos obtienen una produccién

significativamente superior a la de las alumnas, en la
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realizacion de una " tarea neo contingente " numérica
dificil. Aunque el rendimiente cuantitative, evaluade
a traveés de la produccidn ( un indice determinado por
el numerc de aclertos mas el de errores ) sea
significativamente mayer en los alumnos, el
rendimiente cualitative , evaluado a +traves de la
eficacia ( un indice determinado por el cociente entre
el numere de aciertos y 2l numerc de aclertos nas
errcres ), es Nhayor en las alumhas, aungue no sea

significativamente diferente,

Creemos gue este aspecto tiene una gran
relevancia educativa, porgue matiza el sentido del
estereotipo y de la creencia tan generalizada de que
las alumnas rinden menos gue los alumnos en la
realizacidn de tareas numéricas. En base a nuestros
resultados, clertamente ésto es asi, pero sélo respecto
a el rendimiento cuantitative. La situacion cambia
cuando ademas se evalda el rendimienteo cualitativo,

centrandese en la eficacia.

En general la informacion gue dan las
investigaciones sobre la realizacion de tareas
numéricas por sujetos de diferente género, se concretan

en el término " rendimiente ¥ , sin especificar si se
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trata de produccion o de eficacia. Puede gque en general
se esteé dande informacidn sobre la produccién, en la
gue clertamente salen beneficiades los alumnes. Creemos
necesario gque las investigaciones se centren tanto en
la produccidn, come en la eficacia, aungue
fundamentalmente en eésta. Parece fuera de toda duda,
que en el ambito escolar, al igual que en cualguier
otro, donde se reguiera gque el sujete realize una
tarea, lo gue se ha de buscar fundamentalmente es la

eficacia de la aceidn, la calidad de la actuacidn.

CONCLUSIONES

Los resultados de la investigacion
experimental, que acabamos de presentar, ponen de
manifiesto la necesidad de evaluar la preduccion
{rendimiento cuantitativeo ) y la eficacia
{ rendimiento cualitative ), en la realizacion de
tareas cuantitativamente dificiles ( manipulando la
cantidad de tarea y la limitacidn temporal | y de
tareas cualitativamente dificiles { manipulando la

dificultad de sus elementos ).
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Los resultados de la investigacion

experimental nos posibilitan concluir que:

1.—- La manipulacién de la secuencia de

presentacidén de la dificultad cualitativa :

1.1.~ No presenta un efecto diferencial socobre
la produceidn, no alcanzandose en
ninguna de las secuencias una produccion
significativamente diferente a la obtenigda

en las otras.

1.2.~ Posibkbilita un efecto diferencial del
génerc sobre la produccidn, alcanzando
los varcnes una produccion
significativamente supericr a las de las
mujeres, en las tres secuencias de

presentacion.

2.~ En la manipulacidén de la secuencia de
presentacicdn de la dificultad cuantitativa se

encuentra gue :
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2.1.- La manipulacidn de la secuencia de

presentacion de la cantidad de tarea :

2.1.1.- Tiene un efecto diferencial scbre
la produccion, alcanzando los
sujetos de uno y de otro genero una
produccidn significativamente mayor
an la secuencia creciente de
cantidad de tarea, que en la
decreciente y en la de

mantenimiento.

2.1.2.- No posibilita un efecto diferencial
del geénero sobre la produccidn, no
encontrandose diferencias
estadisticamente significativas
entre la preducgidn total de los
alumnos y de las alumnas en las

diferentes secuencias.

2.2.- La manipulacién de la secuencia de

presentacidén de la limitacidn temporal
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2.2.1- Tiene un efacto diferencial sobre

la produccidn, alcanzande ieos
sujetos de uno y de otro generc una
produccion significativamente menor
en la secuencia de mantenimiento,
que en la creciente y gue en la

decreciente.

2.2.2.-No posibilita un efecto diferencial

del género sobre la produccidn.

3.~ La manipulacion de la secuencia de presentacidn

de la dificultad cralitativa :

3.1.-

Presenta un efecto diferencial sobre la
eficacia, alcanzando los sujetos de uno
y otro génerc una eficacia
significativamente mayor en la secuencia
de mantenimiento, gue en la secuencia

creciente.

No pesibilita un efecto diferencial del
género sobre la eficacia, no
encontrandose diferencias estadisticamente

significativas entre la eficacia total
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de los alumnos ¥y de las alumnas, en las

diferentes secuencias.

4.- En la manipulacidn de la secuencia de
presentacidn de la dificultad cuantitativa,

se encuentra que :

4.1.- La manipulacidn de la secuencia de

presentacion de la limitacidén temporal :

4.1.1.- No presenta un efecto diferencial

sobre la eficacia .

4.1.2.~ Posibilita un efecto diferencial
del género sobre la efiecacia,
alcanzando las mujeres una eficacia
significativamente mayor a la de
los varones, en las tres

secuencias de presentacion.

4.2.- La manipulacion de la secuencia de

presentacion de la cantidad de tarea :

4.2.1.- Presenta un efectoc diferencial

sobre la eficacia, alcanzando los
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sujetos de diferente género una
afjcacia significativamente mayor
en la secuencla creciente que en
la de mantenimiento ¥y gue en la

decreciente.

4.2.2.- No posibilita un efecto

diferencial del género.

En resumen, podemes concluir gue la
manipulacion de la dificultad cualitativa no incide
diferencialmente en el rendimiento cuantitative, perc
si posibilita un importante efecto del género,
alcanzando vna produccion significativamente mayor los
alumnos. Si incide diferencialmente en el rendimiento
cualitativo, no posibilitando, en este caso,

diferencias debidas al género.

Respecto a la dificultad cuantitativa, tanto
la manipulacion de la secuencla de presentacién de la
cantidad, come de la limitacion temporal, inciden
diferencialmente en el rendimienteo cuantitative, no
posibilitando diferencias debidas al género. Por otra
parte, la manipulacidén de la secuencia de presentacidn

de cantidad de tarea incide diferencialmente en el
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rendimiento cualitative, no posibilitando diferencias
debidas al género. La manipulacién de la secuencia de
presentacion de la limitacion temporal ne incide
diferencialmente en el rendimiento cualitativo, pero si
posibilita un importante efecto del género, alcanzando

una eficacia significativamente mayor las alumnas.
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4.« ESTUDIO II: STIGACTION CO LACTONAL.

METODO, PROCEDIMIENTOQ ¥ RESULTADOS

4.1.- METODO

La investigacion correlacional parte de la
pregunta de ¢ Que caracteristicas del sujeto
favoreceran un adecuado comportamiento escolar y con
ello del rendimiento cualitative ?. E1 analisis
realizado en el apartade dedicado a los Factores
Perscnales, pone de manifiesto que el motivo de logro,
las expectativas de auto-eficacia,la actitud respecto
al future y el geénero tienen un importante efecto

determinante o modulador del interés y del rendimiento.

Parece que el elevado nivel de logro, las
elevadas expectativas de auto~eficacia y la acktitud
positiva respecto al futuro favorecen el rendimiente.
Por atra parte, existe suficiente evidencia
experimental a faver de gque los varones obtienen un
mayor rendimiento en tareas numericas. Pero nos

preguntamos si este efecto favorable se produce en
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" tareas no contingentes" y en " tareas contingentes ",
( segun la clasificacidn de Raynor,presentada con
anterioridad ) y cdmo incidira en el rendimiento
cualitative o eficacia, que es el gue Iinteresa

potenciar en el aula.

La respuesta a estas preguntas puede tener
gran relevancia, puesto gque en muchas ocasiones, el
bajo rendimiento escolar e incluso el fracaso escolar,
" viene determinado por la ausencia o bajo nivel de
factores motivacionales y de procesos cognitivos y

emocionales negativos.

La potenciacion de los pProcesos
motivacionales, cognitives y emocionales en una
adecuada intervencion educativa, puede posibilitar el
incremento del interés por las tareas escolares y un

elevado rendimiento cualitativo.

En consecuencia, el proposito de la
investigacion correlacional es analizar la incidencia
del nivel de logrc, de las expectativas de auto-
eficacia, de la actitud respecto al futuro y del
género, en la produccidén y la eficacia en la

realizacion de una " tarea no contingente " numérica y
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de la eficacia manifestada en una " tarea contingente'!

numerica.

La " tarea no contingente " numérica fue
la empleada en la investigacion experimental. La
" tarea contingente " numerica . consistid en una
prueba, realizada por los alumnos dentro de la
Evaluacion de Junio, de la materia de Matematicas,
correspondients al periocdo en que los alumnos
realizaron la tarea no " contingente "™ numérica en la

investigacion experimental.

La eficacia en la " tarea contingente "
numérica, se evaluc a traves de las puntuaciones
concedidas a los alumnos, segun las calificaciones
obtenidas por éstos, de acuerdo con el Sistema de
Calificacidon vigente en el Nivel Supericr de E.G.B. ¥y

que pregentamos a continuvacidn :
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CATEGORTA CALIFICACILON PUNTUACTION
Muy insuficiente o] 0
Insuficiente < B 1
Suficiente 5 2
Bien 6 3
Notahle T o5 4
“obresal iente @ - 10 5

Er consbtnancia con el proposite de la

e formulan las siguientes hipotesis vespecto a la
incidencia de procesos motivacionales, cognitives y
emocinnales en la produccion y en eficacia obtenida en

las tareas :

H.9.-E1 generec esta asociadoe con ia producclan y
la eficacia en la " tarea no contingente "
numérica y con la eficacia en ia " tarea

contingente " numérica, de forma gue los



H.10.-

H.11.-

H.12.-

4
w
L)

varones tienden a cobtener mayor aficacia

v las mujeres mayor produccidn.

El nivel de logre esta asoclado con la
produceion y la eficacia, en la " tarea no
contingente " numérica y con la eficacia en
" la tarea contingente " numérica, de forma
gue los sujetos con elevado nivel de logro
tienden a obtener mayor produccion y mayor
eficacia, gue los sujetos del nismo geénero,

con bajo nivel de logro.

Las expectativas de auto-eficacia estéan
asocladas con la produccidn y la eficacia,
en la " tarea no contingente ' numeérica y
con la eficacia en la " tarea contingente *
numerica, de forma gue los sujetos con
elevadas expectativas tienden a cbtener
mayor produccidn y mayer eficacia gue
agquellos, del mismo género, con bajas

expectativas.

La actitud respecto al futuro esta asociada
can la produccion y la eficacia,en la " tarea

no contingente" numérica y con la eficacla en



151
ia "tarea contingente® numeérica, de forma gue
los sujetos con una actitud pesitiva tienden
a oktener mayor produccidn y mayor eficacia
gue aguellos del miswmo género,con una actitud

negativa.

H.13.- £1 nivel de logro, las expectativas de
auto-eficacia y la actitud respecto al
futureo estan asociades, tanto en varones,
come en majeres, de forma que los sujetos
que cbtienen puntuaciones elevadas en una de
ellas, tienden a obtener una puntuacion

elevada en las otras variables.

MUESTRA

Hemcs empleade la mnisma nuestra de 403

alumnes gque en el Estudio I,

VARIABLES

La investigacién correlacional se ha

centrade en las siguientes variables hipotéticas
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{ sequn la terminologia propuesta por Madsen, 1988 ):
Género, motivo de logro,expectativas de auto-eficacia

y actitud respectc al futuro.

En la medida y evaluacion del nivel de
motive de logro,hemcs empleade la Escala L del
cuestionario Lepam presentado por Castafno ( Castano vy
Zapatero, 1982), cuyec indice de fiabilidad oscila entre

.85 ¥ .90.

La Escala L ( ANEX0O III ) esta formada por
20 items, gue evaluan la tendencgia al éxito y el temor
al fracaso del sujeto y gque tienen un formato de

vardadero o falso.

En la hoja de respuestas de la Escala L
{ANEXO IV), se distribuyen los items en dos columnas,en
una los impares y en ctra los pares. Por cada respuesta
v ( verdadero ) dada a los items impares se concede un
punte y por cada respuesta F ( falso ) dada a los items

pares se concede, asi mismo, un punte.

La Escala L posibilita definir come sujetos

con elevado nivel de logro, a aquellos cuya puntuacidn
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sea > 15y con baje nivel de logro, a aguellss cuya

puntuacion sea < 3

Las exXpectativas de auto-eficacia san
evaluadas por la Escala de Autoeficacia Académica
Percibida { EAAP ), de Palenzuela ¢{ 1983 ), cuyo
copficiente alfa es de .91, la fiabilidad test-retest
es de .92 y tiene una adecuada validez concurrente,

predictiva y retrospectiva. { ANEXO V ).

La EAAP es aespecifica de situacianes
academicas y mide las expectativas de autc-eficacia
segin son conceptualizadas por Bandura ( 1977,19%78,
1926 }, operacionaliza y representa la aute-eficacia
cerzibida por medic de 10 afirmaciones verbales
autorreferentes y tiene un formato multicategorial gue
va 3e 0 a 9 puntos, pudiendo alcanzar el sujeto una

purtitacion total entre 0y 90.

La actitud respecte al futuro ha sido
avziuada por la Escala de Evaluacion afectiva Global,

dz la Escala revisada de Actitud Temporal de Nuttin y

et
1l

~s { Nuttin, 1%85 ), gue tiene una consistencia

irnTerna (KR .20 ) de .85. ( ANEXO VI }.
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La Escala de Evaluacion Afectiva Global esta

basada en la técnica de evaluacidén del Diferencial-

Semantico de Osgood y esta formada por cinco pares da
adjetivos, gue pueden recibir una puntuacidn entre 1

y 7 . La actitud negativa respecto al futuro viene

indicada por una puntuacicén media < 3's0 , la
actitud positiva viene indicada por una puntuacidn

media > 4'50

Las variables dependientes han sido la
produccion y la eficacia en la "tarea no
contingente " numerica, tal y ceémo se han medido en el
Estudie I y la eficacia en la " tarea contingente "
numerieca, evaluada, cono se ha presentado
anteriormente,a través de las calificaciones de 1la

Evaluacion de Junio.

Los datos, al iqual gue en la investigacién
experimental, se analizaron en un ordenador Cyber de
Control Data en el Centro de Calculo de la Universidad
Complutense en Scmosaguas. En el andlisis estadistico
se utilizo del Pagquete de Programas BMDP ( Dixon,
Brown, Engelman y Jennrich, 19%0 ) el Programa BMDP &R

para la obtencidn de correlaciones vy de la prueba de
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Ut

regresidn miltiple v &1 Programa BMDP 2D pava la prueba

de t ode Srtudent.

4,2.~ PROCEDIMIERTO

la investigacidén correlacional comenzd,
asignando al azar el corden de administraciodn de las
técnicas de medida de las variables hipoteticas, a los

sujetos de ambos sexos.

Posteriormente, se entregd a cada alumnc un
cuadernillo con las diversas escalas, para que las

campletara, sn el ordeh asignado al azar.

Una vez gque les alumnos de cada grupe tenian
su cuadernilloe, se les dieron verbalmente las
instruccicones correspondientes a cada escala y pasaron

a completar las tres escalas.

Una vez completadas las escalas, se
recogieron, terminando con ella la evaluacion vy

medida de las variables hipoteticas.
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Se solicito a los profesores de la materia
de matemdticas las calificaciones de la Evaluacidn de

Junio.

4.3.~ RESULTADCS

En la presentacidén y discusidén de 1los
resultados nos vamos a ajustar a las hipdtesis
planteadas,siquiendoc el orden en el gque se han

formulado,

Evaluado el nivel alcanzado por los sujetos
de uno ¥y otro genero en las variables hipotéticas, asi
como la produccion teotal y la eficacia total en 1la
" tarea no contingente " numerica ( suma de los valores
alcanzados en las tres fases de las secuencias )

{ tabla 35 ), se comprueba gque alumnes y alumnas
alcanzan un parecido nivel de legro, las alumnas
presentan una actitud respecte al futuro ligeramente
mas positiva, mientras gue los alumnos presentan un
mayor nivel de expectativas de auto-eficacia. Los
alumnos obtienen mayor preduccion total y las alumnas

mayor eficacia total.



Tabla 35.- Valores medios y desviaciones
tipicas de las variables hipoteticas
v de la produccion y 1a eficacia total
en la " tarea no wzontingente " numérica,

de los sujetos de diferente geénerc.

VARIABLE VARON MUJZER

>
W
®
Ed)
v
%

Motiv. Logro 11.060 3.252 11.830 3.658
Exp. auto-efic. 59.181 17.488 54.660 16.634
Actitud futuro 26.219 6.104 26.660 5.682
Produc. total 24.806 5.360 23.775 5.630

Eficacia total 1.877 a.520 1.972 0.470
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Analizada la eficacia conseguida en la
"tarea contingente " numérica, es decir en matématicas,
encentramos gque las alumnas presentan una mayor

eficacia que log alumnos { Tabla 36 }.

Tabla 36.- Valores medics y desviacicnes
tipicas en eficacia en la
" tarea contingente " numérica, en
sujetos de diferente género.

Valor de t y significatividad.

VARIABLE VARON MUJER
% 5x X sx | t o)
_________________________ { e e
Eficacia [
en tarea 2.914 1.365% 3.238 1.402 |- 2.32 0.021
conting. i

5i buscando una informacién mas
especifica scbre eficacia en la " tarea contingente "

numeérica, agrupamos a los alumnos y a las alumnas,
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segun las calificaciones obtenidas al aplicar el
sistema de Calificacicnes vigente en E.G.B., tenemos
cuatro grupos: Suspensc ( sujetos Con puntuaciones de
0 y de 1 ), aprobade ( sujetos coh puntuaciones de 2
¥ 3 ), notable { sujetos con puntuaciones de 4 ) ¥y
sobresaliente ([ sujetos con puntuacicnes de 5 ). Los
alumnos en un maycr porcentaje pertenecen a los grupos
de suspensc y aprebado y las alumnas a los grupos de

notable y sobresaliente ( Tabla 36 bis ).

Tabla 36 bis.- Agrupacion de los alumnos y

alumnas segun sus calificaciones.

SUSPENSO APROBADO NOTABLE SOBRESAL.
mor 15 s s e n
MUJER 28 16'7 52 31 47 28 41 24

* Los porcentajes se han calculado sobre el total

de alumnos ( n = 235 } y de alumnas ( n = 168}.
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Los resultados de las tablas 36 y 36 bis nos

permiten rechazar la hipotesis ¢ que sostiene que el
género esta asociado con la produccidn y la eficacia en
la " tarea no contingente" numérica y con la eficacia
en la " tarea contingente" numérica, de forma gque los
alumnos tienden a cbtener una mayor eficacia y las
alumnas una mayor produccion. Les dates van en la
direccidén contraria: Las alumnas logran una aficacia
significativamente mayor {( p=0.021 ) en la " Tarea
contingente " numérica. Asi mismo, la eficacia total en
la " tarea no contingente " numérica es mayer en las
alumnas, aungue como han puesto de manifiesto los datos
de nuestra investigacidn experimental, éstas sdlo
cbtienen una eficacia significativamente mayor que los
alumnos en las secuencias de limitacion temporal. Les
alumnos obtienen una produccidn total en la " tarea no
contingente " numérica mayor que las alumnas, pero ésta
s0lo es significativamente mayor en las secuencias de
presentacion de dificultad de la tarea, de acuerdo con

los datos de la investigacion experimental.

Analizada la relacidén de la motivacicn de
logro con las variables dependientes ( tabia 37 3},
encontramos gue el nivel de logro correlaciona positiva

y significativamente con la produccién y con la
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eficacia en la " tarea no contingente " numerica, asi
como con a eficacia en la " tarea contingente
numerica, tanto en alumnos, Como en alumnas, aungue a

un mayor nivel de significatividad en éstas.

Tabla 37.~ Valores de la correlacidn entre
motivacidn de logro vy las variables
dependientes, en sujetos de diferente

género.

MOTIVO DE LOGRO

Tarea PRODUCCION + 0.124 =* + 0,229 *%+*

no

Conting. EFICACIA + 0.169 ** + 0,186 #**

Tarea EFICACIA + 0.154 * + 0.335 hk*
conting.
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Estos resultades permiten aceptar ia

hipotesis 10 gue afirma que el nivel de logro esta

asociado con la produccion y la eficacia en la " tarea
no contingente " numerica v con la eficacia en la

" tarea contingente "™ numeérica, de forma gque los

sujetos con elevado nivel tienden a obtener mayor

producciodn y eficacia que los sujetas del mismo género,

con bajo nivel de logro.

La hipotesis 11 requiere que hallemos la
correlacidon de las expectativas de auto-eficacia con
las variables dependientes { tabla 38 },encontrandose
que las expectativas de auto-eficacia correlacionan
positivamente v a un nivel altamente significativo,
tanto en alumncs, como en alumnas, con eficacia, tanto
en la " tarea no contingente " numérica, como en la
" tarea contingente " numériqa, ne correlacionando can

produccion.
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Tabla 32.- YValores de la correlacion entre
mxpectativas de auto-eficacia y 1las
variables dependientes, en sujetos

da diferente genero.

EXPECTATIVAS DE AUTO-EFICACIA

VARON MUJER
Tarea PRODUCCION + 0.072 ; + 0.104
no
conting. EFICACIA + 0.222 *x% + 0.213 **=%
Tarea EFICACIA + 0.456 *xx + 0,431 **k
conting.

*xk p o< (.005

Estos resultados confirman parcialmente, en
lo gque afecta a la eficacia, la hipdtesis 11, que
sostiene que las expectativas de auto-eficacia estan

asociadas con la produccién y con la eficacia en la
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"tarea no contingente " numérica y con la eficacia en la
" tarea contingente " numeérica, de forma gque 1l1os
sujetos con elevadas expectativas tienden a obtener
mayor produccicn y eficacia, gue aguellos del miswme

génaro, con bajas expectativas,

La hipétesis 12 requiere que hallemos la
correlacion de la actitud respecto al future con las
variables dependientes ( tabla 39 ), comprobande gue
ésta correlaciona positiva y significativamente, sdlo
con la eficacia en " tarea contingente” numerica, en
alumnes y en alumnas, aungue en éstas a un mayoer nivel

de significatividad.
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Tabla 39.- Valores de la correlacidn entre
actitud respectce al futuro y las
variables dependientes, en sujetos

de diferente género.

ACTITUD RESPECTO AL FUTURO

Tarea PRODUCCION + 0.2115 + 0.073
no
conting. EFICACIA + 0.0286 + 0.09%4
Tarea EFICACIA + 0.139 * + 0.179 **
conting.

* p < 0.05

i+ p o< 0.01

Estos resuitados confirman, especificamente

en lo gue afecta a la eficacia en la"tarea
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contingente ", la Thipodtesis 12, gue sostiene gue la
actitud respecto al futuro estd asociada con la
produccidn y la eficacia en la " tarea no contingente®
numérica y con la eficacia en la " tarea contingente "
numérica, de forma gue los sujetos con una actitud
pesitiva tienden a obtener mayor produccion y eficacia,

que aguellos del mismo génerc con una actitud negativa.

La hipotesis 13 requiere hallar la
correlacion de cada variable hipotética con las denas,
tanto en alumnos, como en alumnas ( tablas 40 y 41 ),
encontrandose que éstas corelacionan entre si de forma

positiva y altamente significativa.



Tabla 40.

167

~Valores de la correlacisn ds

motivacién de logro con expectativas
de auto-efjicacia y con actitua
respecta al futuro,an sujetos de

aiterente género.

MOTIVAC1ON DE LOGRO

EXPECT. AUTOEFICACIA

ACTITUD RESP.

VARON KMUJER

-

4 0.239 #xx 3+ 0,560 btaw

FUTURO + 0.245 %#% 4 0.375 wwd

*x* p < 0,005

- v



1648

Takla 41.-~Valores de la correlacién de
expectativas de auto-eficacia con
actitud respecto al futuro, en sujetos

de diferente género,

DEXPECTATIVAS DI AUTC-EFICACIA

ACTITUD RESP. FUTURG + 0.232 *#%x% + 0,397 ¥k

*%* p < 0.005

Estos resultades confirman la hipdtesis 13,
que sostiene gque el nivel de logro, las expectativas de
auto-eficacia y la actitud respecto al future estdn
asociados, tanto en alumnes como en alumnas, de forma
que los sujetos gue obtengan puntuaciocones elevadas en
una de estas variables, tienden a obtener una

puntuacicn elevada en las otras.
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Si haliamos la correlaclion moltiple de cada

una de las variables hipoteticas con lag demas { tabla
42), en varocnes y en mujeres , se comprueba gue existe
relacien sentre ellas, puesto cue les valores de la

correlacicon son positivos y altamente significativos.

Tabla 42.~ Valores de la correlacion miltiple
de cada variable hipotética con lias
demas variables hipotéticas, en

sujetos de diferente génexo.

VARIABLE GENERO CORRELAC. VALOR ¥ SIGNIFICAT.

MULTIPLE
MOTIVAL., VARON 0.30820 12.02 0.00001
DE IOGRO MUJER 0.58402 43.91 0.00000
EXPECTAT. VARON 0.29847 11.20 0.00002
AUTO~EFIC. MUJER 0,595%20 14.44 G.00000
ACTITUD VARON 0.30375 11.64 0.00002

RES.FUTURQG MUJER 0.43764 19.19 0.00000
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Hemos de destacar, respecto a los datoes
presentades en las tablas 37, 38 y 39 sobre las
correlacicnes entre los valcres de las wvariables
hipoteticas y de las variables dependientes, que las
correlaciones mas elevadas son las gue presentan las
variables hipotéticas v eficacla en " tarea
contingente " numerica. Esto puede, estar relacionado
con el hecho de que cuando hallamos las correlaciones
miltiples de cada variable dependiente con las
variables hipotéticas, en varones y en mujeres { tabla
43 )}, el nivel de significatividad mds elevado lo
presenta la cerrelacicon miltipla de la eficacia en la
" tarea contingente " numerica, con las variables

hipoteticas.



Takla 43.~- Cerrelacién miltiple de cada

VARIABLE

Prod.Tot.
tarea neg

conting.

Efic.Tot.
tarea no

conting..

Eficacia
tarea

conting.

variable dependiente con las

variables hipotéticas, en sujetos

de diferente género.

GENERQ CORR.

MULTIPLE

VARON 0,15443

MUJER 2.23140

VARON 0.25752

MUJER 3.23261

VARON 0.45906

MUJER 0.44563
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VALOR F SIGNIFICATIV.

20.29

13.30

0.13772

0.03683

G.00132

0.02851

0.00000

0.040000
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4.4.~ DISCUSION DE RESULTADOS ¥ CONCLUSIONES

La discusidén de los resultados se va a
centrar en tres aspectos: las diferencias de genero en
la eficacia en la " tarea contingente " numérica
{ matematicas ), faveorables a las alumnas, la relacion
de las variables hipotéticas entre =i y la relacidn de
las variables hipotéticas con lasg variables

dependientes.

4.4.1.- DIFERENCIAS DE GENERO SOERE

LA EFICACIA EN MATEMATICAS

Los resultados de la investigacion
correlacional respecto a las diferencias de género
scbre la eficacia en matematicas, en linea con los
aportados por la investigacion experimental, van en la
direccién contraria a la predicha en la hipdtesis o,
obteniendo las alumnas una eficacia significativamente
mayor en matematicas gue los alumnos. Este dato, que
contradice claramente @ 1los resultados de la

investigacion en general, presentados en la
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introduccidon, favorables a los alumnos,puede venir
explicado por diversos factores, de tipo socio -

cultural unes, vy psicoldégico, otros.

FACTORES S50CIO — CULTURALES EXPLICATIVOS

BE LAS DIFERENCIAS DE GENERC EN EFICACIA

Las investigaciones revisadas en la
" introduccién, al analizar la incidencia de las
diferencias, relacionadas con el género, en el
rendimiento en tareas numericas, ponen de manifiesto la
existencia de diferencias favorables a los varones

{ Fennema, 1974; Ernest, 1976;Beanbow y sgtanley,
1980,1981,1%82,19823; Deaux,1984; Anastasi, 1985%;Eccles,

1985 ).

las investigaciones realizadas a comienzoe de
la deécada de 1980 ponen de relieve gue las alumnas
manifiestan mencr interés y actitudes negativas hacia
las matematicas, las perciken Como mds dificiles y come
menos utiles y tienep menos confianza en  sus
capacidades para las matematicas que los alumnos

{ Brush,1980 }, siendo las matematicas ccnsideradas,
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tante por leos alumhes, como por las alumnas, un ambito

Jde logro masculinoe ( Sherman, 1980 ).

La situacion socio - cultural actual de los
paises desarrolladeos esta posibilitando diverses
cambios que inclden faveorablemente en la mujer: Camblios
encaminados a establecer la igualdad de opertunidades
para sujetos de diferente génerc. Cambios tendentes a
posibilitar el acceso igualitaric de las mujeres a
cargos publicos de responsabilidad y a ambitos
laborales diversocs. Movimientos contra la

discriminacion de las mujeres.

Estos cambios tienden a reflejarse en el
Zmbito educativo, donde se estan produciendo diversas
iniciativas tendentes a eliminar el sesgo socio -
cultural perjudicial a las alumnas. A partir de
mediados de la década de 1980 se estan adoptando
iniciativas tendentes a promover la igualdad de
oportunidades en materia educativa, entre alumnocs vy
alumnas, tanto en nuestrc pails ( Ministerio de Asuntos
Sociales, 19%87; Ministeriec de Educacidn y Ciencia,
1989; Ministerie de Educacidn y Ciencia y Editorial

Popular, 198%a,198%b), com& en otros pailses de la
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Comunidad Europea { Silver, 1987; Ministeric de

Cultura, 1988 ).

Esta situaciodn sogio - cultural puede estar
contribuyendo a incrementar la motivacion escelar en
las alumnas, su tendencia al éxito, su desea de
triunfar. Puede estar contribuyendo a que cada vez
haya menos razones, para hablar de la existencia en la
mujer de un " motivo para evitar el éxita ",puesto de
manifiesto por Horner ( 1968 ) y conceptualizado como
una predisposicion a sentirse disconforme o a esperar
consecuencias negativas de la obtenciodn del exito, o a
tener ansiedad respecte al rechazo social gue sigue al

éxite.

Los cambios socio - culturales pueden, asi
mismo, estar contribuyendo a que vayan cambiando las
axpectativas y atribucicnes de padres y profesoreas, dque
en general se han mostrado desfavorables a las alumnas,
estimulandc ahora 21 logro en matematicas de las

alumnos y de las alumnas.

Aungue no conocemos trabajos realizados en

nuestro pais al respecto, pensamos gue pueden ser
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aplicables los resultados de investigaciones realizadas
en otros paises. Pedersen y Conlin ( 1987 ) ponhen de
manifiesto en estudiantes universitarios americanos que
los cambios sociales y culturales, relacicnades con la
liberacién de la mujer, pueden explicar el hecho de gue
un menor nimero de mujeres manifiestan miedo al éxito,
haciéndelo un mayor numerc de varones, en comparacion

con los datos de Horner de 1968.

Parece que en comparacidn con la situacicn
encontrada por Horner, a mediados de la década de los
60, cuando un elevado porcentaje de mujeres mostraba
miedo al éxito, actualmente el miedo al exito es
bastante infrecuente en la mujer. Paludi y fankell-
Hauser ( 1986) en un estudio realizado con 80 mujeres
de 20 a 80 anos, encontraron que la mayoria
{ el 91% ) respondia que no, cuande se les preguntaba
si habian temido al exite, al encontrarse en

situaciones relacionadas con €1.

Centrandenes en las matematicas, un aspecto
a destacar es el hecho de gue el miede al éxito en
matematicas disminuye en las alumnas a lo largo de leos
cursos. Sherman { 1933 } bha comprobade una reduccion

del miedo al éxitc en matematicas, del curso 8¢ al
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curso 11°, manifestando las alumhas actitudes mas
positivas hacia las matematicas, a medida que wvan
pasande de curso, contribuyendo a ello de forma
importante la influencia de sus padres y de su

ambiente.

Debido a la carencia de investigaciones al
respecto, en nuestro pais, se reguieren estudios que
aporten suficiente evidencia a favor o en centra de

los argumentos gque estamos sosteniendo.

FACTORES PSICOLOGICOS EXPLICATIVOS DE

LAS DIFEREKRCIAS DE GENERC EN EFICACIA

Juntg a los factores socic — culturales que
acabamos de analizar y en alguna medida, relaciconados
con ellos, diversos factores psicoldgiceos pueden
explicar la mayor eficacia de las alumnas en
matematicas. Si nos centramos en los valores medios,
cbtenidos por los sujetos de uno y otro género, en las
variables hipotéticas { tabla 35 ), encontramos que el
nivel de mctivacién de logro es esencialmente idéntico

en alumnos y en alumnas, que la actitud respecto al

futuro es ligeramente mas positiva en las alumnas y que
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las expectativas de auto-eficacia son claramente mas

elevadas en lcs alumnes.

Nuestros datos, en lo que respecta a las
expectativas de auto-eficacia, van en la direcciodn de
los de Pintric y De Groot ( 19%0 }, quienes encuentran
diferencias de género en auto—-eficacia, favorables a

los varones.

Pero hemos de plantearnos si upa actitud mis
positiva respecto al futuroc en las alumnas de nuestra
muestra, pusde neutralizar el efecto sobre la eficacia
en matematicas de un mas elevado nivel de expectativas
de anto-eficacia ¢n los alumncs. Aunque no contamos con
datos que nos aporten una evidencia experimental
favorable, pensamos gue lcs resultades de rnuestra
investigacidn pueden estar reflejando estie hecho. Esta
afirmacidn estd basada en los siguientes argumentos:
La relacidn entre motivacicn, capacidad y accidn y la
relacicn entre dimensidn temporal, crisis econdmica vy

motivacidn escolar.
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MOTIVACION, CAPACIDAD Y ACCION

Existe una concordancia general acerca del
hecho «de que la accidn esta fundamentalmente
determinada por la capacidad y por la metivacion

{ Heider, 195&; Vroom, 1964; Atkinson, 1957 }.

La " teoria ingénua " de la conducta
propuesta por Heider { 1958 )} sostiens gue el resultado
de una acecidén viene posibilitade por factores de
influencia gue se encuentran tantec en la persona come
en su ambiente., Los factores personales de influencia
mas importantes son la capacidad y el esfuerze, gue
integraria a la intencién y al empeho. La accién
vendria determinada por la capacidad, el esfuerzo y los
factores ambientales. El esfuerzo representa el

"querer " hacer algo y la capacidad y los factores
ambientales el " poder"™ hacerlo, ( en el sentido de

"ser capaz de" ).

Desde la " teoria ingénua " de la conducta se
puede concluir que la accidn es funcidn de " guerer "

Yy de " poder ",
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Como anpalizames en la introduccion, la

teoria de la Expectancla - Valencia de la motivacion de

logro, propuesta por Atkinson { 1957 ), integra un

componente de motivacion ( motivacion para el éxito, o
para el fracase ) y un componente de expectativa

{ de probabilidad subjetiva de exitc o de fracasoc },

que podria estar relacicnadsa, entre otros aspectos, con

la capacidad del sujeto.

En general, el esfuerzo y la intensidad de
la tendencia a la meta e¢stan wvinculados con la
motivacion ( Hyland, 1937 ). La actitud positiva
respecto al future, come analizaremos despues, estd

relacionada con la motivacion escolar.

Las expectativas de autc-eficacia guardan
una estrecha relacidn con la capacidad. La mas reciente
conceptualizacion por Bandura ( 1986 ) de las
expectativas de auto-~eficacia, las considera comoc * los
juicios de cada individuo scobre sus capacidades, en
pace a los cuales crganizara y efectuara sus actos de
modo que le permitan alcanzar el rendimiento deseade"

{ pag. 416 ).
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Las expectativas de auto-eficacia

representarian el " poder " y la actitud positiva
respecto al futuro estaria relacionada con el

" guerer .

El ceoncepto de expectativas de auto-
eficacia, propuesto por Bandura en 1986 supone un
importante avance, schre el propuesto en 1977, cuando
era ccnsiderado come " conviccidn de que unc puede
llevar a cabo exitosamente la conducta necesaria para
producir les resultados" ( pag. 193 ), porque integra
un proceso motivacional, que lleva a gue el sujeto
trate de conseguir algo ( a " alcanzar el rendimiento
degseado”, en palabras de Bandura }. Es decir, el sujeto
ademas de peder, de ser capaz, ha de querer, ha de

desear conseguirlo.

En los sujetos de nuestra muestra puede que
se haya producido una disociacidn, entre el componente
de capacidad y de motivacion, de las expectativas de
autoeficacia, gue afectaria en mayor medida a les

varcones.
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Podria estar ccurriendo gue " pudiendo ",

" considerandose capaces " tanto las alumnas, come los
alumnos ( aungue éstos en mayor medida }, las alumnas
" quieran ", " deseen " en nmayor medida, que leos
alumnos, alcanzar un elevado rendimiente en
matematicas, lograndolc en realidad. Este aspecto puede
venir explicado por el heche de gue en nuestra
investigacidn, ia actitud raspecto al futuro
correlacicna con eficacia en matematicas, a un nivel
mas elevado en alumnas ( r = 0.179, p < 0.01 )}, que en
alumnos {( r = 0.139, p < 0.05 }, mientras que las
expectativas de auto-eficacia correlacionan a un nivel
parecido en alumnas ( r = $.431, p < 0.005 )} y en

alumnes { ¥ = 0.45%, p < 0.005 3.

Los resultados de nuestra investigacidn van
en la direccidén de los aportados por Lester y otros
(1989} gquienes cemprueban en alumnos de 7¢ curso, que
el éxito o el fracasc en la resolucidén de problemas
matematices, frecuentemente, mas que al conocimiente
matematice, se deben a la autoconfianza,la motivacion

y la perseverancia, entre entros factores.

La mayor relevancia de la motivaciodn scbre

la capacidad,en la produccidn de los procesos de
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aprendizaje y en la caonsecucién de un elevado
rendimiento escolar, puesta de relieve en diversas
occasjones a nivel tecrico ( Drew ¥y otros, 1374:Ball,
1977; Ames Yy Ames, 1984; McDanjiel, 1987; Gaxride,
1990 ), ha sido confirmada en una investigacion, en la
que colaboramos, sobre * Los procesas psiceologicos
basicos en Iz evaluacion neuropsicologica de ninos con
dificultades de aprendizaje ", realizada dentro de un
Proyecto Multidisciplinar financiado por el Rectorado
de la Universidad Complutense y desarrollada bajo la
direce¢idn del prof. Dicnisio Manga, de la Facultad de

Psicologia.

Uno de los objetivos de esta investigacidn
es el desarrcolle de una Escala de Evaluacion del
Comportamiento en el Aula ( Ramos, Manga y Garrido,
1991 ). En los estudios conducentes a su baremacidn y
estandarizacion, al cuesticnario previo, formado por
112 items, han contestado los profescres o tutores de
1.230 alumnos normales, de ambos sexos, situados en
cuatro niveles de edad ( de 7 a 8 anos, de 8 a 9, de 9
a 16 y de 10 a 11 ). En cada nivel, la muestra esta
formada por 300 sujetos, la mitad de cada sexo,

aproximadamente. Los sujetos pertenecen a 55 aulas de
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Comunidades y de zonas geograficas diferentes, asi como

de distintos niveles socic-econdmicos.

El anadlisis factorial de los dateos revela la
existencia de cuatro factores importantes. Relacionagos
con los argumentecs gue estamos empleande en nuestra
discusicdn, estan los factores primero vy tercero. El
primer factor, denominado " Desinterés y falta de
atencidn ", que explicaria el 25,342 % de la varianza.
comprende a mas de 40 items del cuestionario, con un
peso gque va desde 0.501 a (.847. Entre estos

items se encuentran

- Es DESPREOCUPALRN y PEREZOSO para €1 estudio.

- Muestra ACTITUDES DE ALTO DESINTERES por lo

escolar.,

- Le ABURREN las tareas escolares.

- Estudia solo PORQUE SE LO IMPONEN.

- Carece de AMBICION ESCCLAR y considera al es-

tudic POCC RENTABLE.

- Incumple por DESINTERES, no por INCAPACIDAD.
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El tercer factor, denominado " Inseguridad e
inmadurez ", que explicaria el 4.249 % de la varianza,
comprende seis items, con un peso que va desde 0.519 a

0.714. Entre éstos se encuentran :

- Tiene MUCHG MIEDO A EQUIVCCARSE.

- Se pone MUY NERVIOSO =i se le pregunta en clase.

- Se nmuestra ANSIQOSO Y PREOCUPADO.

Tiene MIEDOS POCO JUSTIFICADOS.

Le FALTA CONFIANZA EN SUS POSIBILIDADES.

Es evidente que el primer factor hace
referencia a la motivacidn, mientras gque al tercer
factor esta relacionado, entre ctros aspectos, con la

capacidad.

Estos datos reflejadeos por el analisis
factorial, van en 1la direccién del argumento que
estamos defendiendo y gue incide en qgue en sujetos

normales los deficits de aprendizaje y el bajo
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rendimiento wvienen determinados fundamentalmente por
deficits motivacicnales, que se manifiestan dtravés de

desinteres y falta de atencidn.

Esta investigacion pone de manifiesto que en
opinidn de los profesocores y de los tutores, el alumno
no gquiere estudiar, no quiere realizar las tareas y
actividades escolares, aunque pueda hacerlo, aungue sea
capaz ( wuna cuarta parte de 1la varianza vendria
explicada por este factor de falta de motivacidn . Los
aspectos relacionados con la capacidad, representados
por el tercer factor, desempenan un papel menos
relevante en los problemas de aprendizaje. Este factor
solo explica el 4.249 % de la varianza, es decir seis

veces menos de lo que exXplica el primer factor.

Un aspecte impertante que una fase posterior
de esta investigacidon puede poney de manifiesto, es la
existencia de diferencias de género respecto al
desinterés por las tareas escolares y a la falta de
atencion en el aula ., En consonancia con nuestro
analisis, estas diferencias, de existir, iran en la
direccion de un mayor déficits de motivacicn en los
alumnos. Pero hemos de esperar los resultados de la

investigacion.
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Pasemos, siguiendo con nuestro analisis, a
considerar la incidencia de la dimension temporal vy gde

la crigis econcmica sohre la motivacien escolar.

DIMENSION TEMPCORAL, CRISIS ECONOMICA Y MOTIVACION

Como hemos expuesto en el apartade dedicado
a la Introduccgion, la psicologia actual integra
plenamente la dimensidn temporal en la explicacion de
la conducta, incidiendo en que el sujeto es capaz de
anticipar, de establecer previsoriamente las metas y
cbjetives gue trata de conseguir, puede preveer las

congecuencias de sus actos y regular su accion.

La dimensiodn temporal esta vinculada con la
explicacicn de la conducta humana dada por los modelos
de Expectancia - Instrumentalidad - Valor ( De Volder
¥y Lens , 1982 ) y por los Modelos de Expectancia -
Valencia { Feather, 1982;1983;Feather v Newtcon, 1982 ).
De acuerdo con estos modelos, las acciones de una
persona estan determinadas, siguiende una funcion
maltiplicativa, por la posibilidad subjetiva de que
esas acciones permitiran alcanzar los resultados

deseados y del valor o importancia gue el sujeto
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concede a esos resultados. E1 sujeto relaciona las
acciones con sus expectativas, con el atractive o la
aversion anticipadas de las consecuencias esperadas.
Las anticipacidn de metas es un poderosc determinante

de la conducta.

La relevancia de estos modeles en la
explicacion de 1la actuacién de los alumnos en
matematicas, viene puesta de manifiesto, entre otras,
por la investigacion de Meece y otros ( 1990 ),
guienes, en una muestra de 250 alumncs de 7¢ a 9¢
curso, han evaluado la influencia de las calificaciones
de cursos anterjiores en matematicas, las percepciones
sobre la capacidad en matemdticas, las expectativas de
actuacidén y las percepcicnes de valor, sohre el nivel
de ansiedad en matematicas. Asi miame, han analizado la
influencia de lag expectativas de actuacidn, la auto-~
percepcion y las variables afectivas en las
calificaciones de <curseos postericres y en las
intenciones de estudiar matemdticas en  Ccursos
posteriores. Los resultados revelan gue, tanto en
alumnos, coma en alumnas, la ansiedad en matematicas
esta mas directamente relacionada con la percepcion de
capacidad en matematicas, con las expectativas de

actuacién y con las percepciones de valor. Las
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expectativas de actuacidn predicen las calificaciones
an cursos posteriores, mientras que las percepciones de
valer predicen las intenciones de estudiar matematicas

en cursos posteriores,

Un aspecto importante de la dimensién
temporal es la actitud afectiva respecto al futurc y
las reacciones emocionales que la acompanan. La accidn
educativa esta claramente orientada al futuro
( Garride, 1990 ). El1 esfuerze y la dedicacion al
estudio, asi como la adecuada actuacidn en el aula
pueden tener un importante valor instrumental en la
consecucion de metas que se encuentran en el futuro

cercanc y en el lejano.

Pero en el analisis gue estamos haciendo no
podemos pasar por alto la incidencia que sobre la
actitud respecto al futuro y la motivacidn escolar
puede tener la situacion de <¢risis econdmica que padece
nuestro pais, junto a otros paises desarrellados, desde
nediados de 1970, que determina un elevado nivel de
parc, desempleo y subemplec. Este factor socio-
econdmice puede influir negativamente en el Aambito
educativo, generando  una sensacién de futuro

profesicnal y laberal inciertc en los alumnos.
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La perspectiva de un future incierto y

temido puede influir en la reduccion de la mcotivaciodn
para el estudio y en la aparicidén de reacciones
afectivas negativas hacia la tareas educativas. Los
déficits de meotivacién puestos de manifiesto en las
contestaciones dadas por prefesores y tutores al
completar la Escala de Evaluacion del Comportamientc
Escolar,presentada anteriormente, pueden estar

reflejando el efecto negativo de la crisis eceondmica.

4.4.2.- RELACICN DE TLAS VARTABLES

HIPOTETICAS ENTRE SI

Nuestra investigacion pone de manifiesto la
existencia de una fuerte relacion entre las variables
hipeoteéticas integradas en nuestro estudio, metivacion
de logro, expectativas de auto-eficacia y actitud
respecto al future, tanto en varones, como en mujeres.
Las correlacicnes lineales de cada una de las
variables hipotéticas con cada una de las demds, son
positivas vy estadisticamente significativas, a un muy
elevado nivel de sigmificatividad ( p < 0.005 ) todas
ellas. Las correlaciocnes muiltiples de cada variable
hipotética con todas las demas, tanto en varones, como

en mujeres, son asi mismo positivas y altamente
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significativas { el nivel de significatividad va de

o= 2.00000 a p = 0.60002 ).

Nuestros resultados van en la direccidén de
los chtenidos por Palenzuela ( 1983 ), por Lens ( 1986,
1987 ) y por Van Calster y otros {1987 ). Palenzuela
{ 1983 }, en una muestra de 739 sujetos, ha encontrade
una correlacidén positiva y significativa ( r = 0.17,
p < 0.01 ) entre expectativas de auto-eficacia y
motivacion de logro. Lens ( 1986,1987 ) y Van Calster
Yy otros ( 1987 ) han comprobadeo gue existe relacion
entre la actitud respecto al future y motivacidén de
logro, poniendo de manifiesto gue la actitud afectiva
negativa respecto al futuro personal tiene wvalor
predictive del kajo logro.

Los datos ponen de manifiaste la relacidn
existente entre variables hipotéticas, constituidas por
pProcesos psiceoldgicos de muy diferente tipo, procesos

motivacionales, cognitivos y empciconales.

La motivacién de logre es un proceso
motivacional que suscita una tendencia a conseguir una
buena actuacién { éxito ) en situaciones que implican
competicidén con un criterio de excelencia ¥y una

dispesicidn a esforgarse para rehdir ( Mc Clelland y
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otros, 1953; Atkinscn, 1957, 1983; Heckhausen, 1967;

Heckhausen y otros, 1585 ).

Las expectativas de auto-eficacia son
procesos cognltivos gque subyacen a la elaboracidn de
juicios sobre las capacidades gdel sujete y a la
percepcidn de lo gue puede hacer con 10s recurscs que
posee { Bandura, 1986 ). Estos proceses cognitivos
pueden Influir poderosamente en el esfuerzo, 1la
intensidad y la persistencia con gue el sujeto
realizara la tarea ( Bandura, 1986; Bandura ¥y Cervone,

1983; Schunk, 1984 }.

La actitud respecto al futuro es un aspecto
de la dimensicon temperal, duntc a la perspectiva
temporal ¥y a la orlentacion temporal { Muttim y Lens,
1985 ), gue funciona come un proceso emocional positivoe
¢ negativo gue puede llevar a aproximarse, a aceptar
las tareas y contenidos educativos, © a evitarlos, a

rechazarlos { Van Calster y otros, 1987 ).

La estrecha relacidn existente entre las
variables hipotéticas pone de manifiesto que los
procesos psicologices no funciocnan de una forma

independiente, sin conexidn entre ellios, sino de forma
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interdependiente, con miitiples conexiones entre ellos.
Estos resultadeos constituyen una evidencia a favor de

la integracidn en psiceologia.

A esta tendencia a la integracion en
psicolegia, gue tiene una gran fuerza actualmente
( Garride, 1990; Garrido, En prensa b v ¢ ), estan
contribuyendo, entre otras, diversas investigaciones
gque comprueban la estrecha relacion existente entre
motivacidén, emocidn vy cognicidn ( Izard vy otros, 1982;
Bearison y Zimiles,1986; Sorrentine y Higgins, 1986;

Kuhl, 1986; Watts, 1987 ).

Coincidimos con Kuhl ( 1986 ) en gue los
procesos motivacionales, cognitiveos y emociocnales son
subsistemas, a través de 1los cuales 21 sujete se
relaciona con e) mundo de tres formas diferentes. Los
procesos cognitivos mediatizan la adgquisicidén y 1la
representacion del conocimiento sobre el munde, sceh
procesos gue tienen una relacion representacional con
el mundo de ohjetos y de hechos. Los procesos
emocionales evaluan el significado que les objetos y
hechos tienen para el sujeto, establecen una relacion
valorativa con el munde. Los procesos motivacicnalesg

relacionan al sujeta con el mundo, generando una
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tendencia a actuar, a conseguir los objetos meta

adecuados.

Aunque existen diferencias funcionales entre
los tres subsistemas, existe interaccién entre ellos,
puesta de manifiesto por les siguientes aspectos : Los
procescs motivacicnales y emocionales operan sobre la
representacison del mundo  proporcionada por el
subsistema cognitivo. Los Procesos cognitiveos son
influidos por los estados emocicnales y motivacionales
en que se encuentre el sujeto. El subsistema cognitiveo
opera sobre la salida de los subsistemas emociocnal y
motivacional, en el sentido de que los estados
emocicnales y motivacionales pueden ser representados

a distintos niveles del subsistema cognitivo,

Dada la relacidn existente entre estos tres
subsistemas, la accidén generalpente viene determinada
de una forma conjunta por procesos cognitives,
emocionales y motivacionales, pudiendo alguno de ellos
tener un peso relativamente mayer o neutralizar el
efecto de los otros, como hemos puesto de manifiesto al
afirmar que quizias la actitud mas positiva respecto al
future en las alumnas,puede haber neutralizado el

efecta del mayor nivel de expectativas de auto-eficacia
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en los alumnoas, sobre la eficacia en la " tarea

contingente " numérica.

4.4.3.- RELACICN DE LAS VARIABLES HIPOTETICAS

CON LAS VARIABLES DEPENDIENTES

4 pesar de la elevada relacion existente
entre las variables hipotéticas, su relacion con las

variables dependientes es muy diferente.

El motivo de lograo correlaciona
positivamente, tante con produccién total, comoe con
eficacia total en la " tarea no contingente " numerica
y con eficacja en la " tarea contingente " numérica
{ matematicas ). Estos resultados confirman la teoria
de AtKinson ( 1957 ), gue sostiene que los sujetos con
elevado nivel de logro tienden a obtener un rendimiento
mas elevado, yendo en contra de la teoria de la
" oprientacion futura " de Raynor ( 136%, 1970, 1974,
1981, 1882 } que defiende gue los sujetos con elevado
nivel de logro alcanzan mayer rendimientoe gque los
sujetos con bajo nivel de logre, sdélo en la realizacion

de las " tareas cantingentes .
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Los resultados de nuestra investigacion

reflejan gue la tendencia a alcanzar un ealevado
rendimiente, gque caracteriza al sujeto con un elevado
motive de logro, se manifiesta tanto en la produccion,
como en la eficacia, con independencia de gque 1los
efectos de lag tareas dgue se estan realizando se
proyecten hacia al futurc ( "tarea contingente'" ) o no

( "tarea no contingente).

El hecho de gue el nivel de significatividad
de las correlaciones sea mayor en las alumnas, gue en
les alumnos, puede estar relacionade con lo analizado
en &l apartade dedicado al efecto de las diferencias de
génerc sobre la eficacia en mnatematicas, donde se
resalta que las alumnas parecen estar mas motivadas y

tratan de alcanzar una mayor eficacia.

Las expectativas de auto-eficacia
cerrelacionan positiva vy significativamente con
eficacia en la " tarea no contingente " y en la " tarea
contingente ", pero no correlacionan significativamente
con produccidn total en la " tarea no contingente .
Estos resultades estan indicando que el sujeto que se
considera capaz dJde realizay una tarea, tiende a

conseguir una elevada eficacia, con independencia de
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que aguella sea percibida como un fin en si misma, de
gque considere que el éxito en ella no es necesario para
alcanzar una meta futura ( " tarea no contingente " ),
o de que sea percibida comoc fermandeo parte de un
Y camino " gque lleva a una meta futura, de que
considere gue el éxito en ella es necesario para

alecanzar una meta futura ( " Tarea contingente " ).

La actitud positiva respecto al futuro no
correlaciona ni con produccion, ni con eficacia en la
" tarea no contingente " numérica, pero si con eficacia
en la " tarea contingente " numerica, tantce en alumnos,
come en alumnas, aunque a un  mayor nivel de

significatividad de alumnas.

Estos resultades pueden estar revelandoe que
al sujete con actitudes positivas respecto al futuro le
atrae la consecucion de una elevada eficacia en la
" tarea contingente " numérica, no atrayeéendele la
consecucion de una elevada preoduccion, ni una elevada
eficacia en la " tarea no contingente " numérica. Esto
puede deberse al hecho de gue solamente las " tareas
contingentes " integran la dimensicon temporal. $clo
cuando realiza este tipo de tareas, &l sujeto piensa

que hace algo gque serd instrumental, que le servira
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para conseguir un resultade postericer. Los sujetos con
una actitud positiva mayor, tienden a conseguir una
mayor eficacia en la " tarea contingente " numérica
( matematicas ). En nuestra investigacion las alumnas
obtienen una mayor eficacia en matematicas, lao gue,
como hemos analizade anteriormente, puede estar
relacicnade c¢an el heche de gue la. correlacicdn entre
actitud positiva respecto al futuro y eficacia en
matematicas tenga un mayor nivel de significatividad en
alumnas {p < 0.01) gue en alumnos ( p < 0.05 ). La
actitud mas positiva respecto al futuro en las alumnas,
come hemcs analizado con anteriecridad, puede haber
neutralizado el efecto del mayor nivel de expectativas
de auto-eficacia de los alumnes sobre la eficacia en

matematicas.

Puestc gue la " tarea no ceontingente
numerica ne integra na dimension tenperal,
circunscribiéndese el efecto de la actuacidn del sujeto
al momento en gue se realiza la accidn, es légico gue
las correlaciones entre actitud respecto al futuro ¥
produccion en la " tarea no contingente " numerica,
por una parte y eficacia, por otra, sean muy bajas,no

llegando al nivel de significatividad.
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CONCLUSTIONES

En el establecimiente de conclusicnes de la
investigacidn correlacional, vamcs a mantener los

apartadcs establecidos en la discusion de resultados.

1.- DIFERENCIAS DE GENERQ EN

PRODUCCICN ¥ EN EFICACIA

Los resultados de nuestra investigacidn

permiten concluir que :

1.1.~ Las alumnas chtienen una eficacia
en la " tarea contingente " numerica
( MATEMATICAS ) significativamente mayor

que los alumnos.

1.2.~ Las alumhas obtienen una eficacla total
en la " tarea no centingente " numerica
mayor gue 1os alumnos { aungue como ponen
de manifiesto los resultados gde la
investigacion experimental, sdlo es
estadisticamente significativa la

diferencia en eficacia en las secuencias
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de presentacidn de la limitacidn

tempeoral ).

1.3.- Los alumnes obtienen una produceidn total
en la " tarea no contingente " nunmerica
mayor que las alumnas ( aundue solo es
estadisticamente significativa la
diferencia en produccicén en las secuencias
de presentacion de la dificultad de la

tarea ).

El hecho de gue las alumnas obtengan una
mayor eficacia en matematicas gque los alumnos, puede
deherse a dque el efecto conjunto de los canmbios
sociocculturales, favorables a las alumnas, y de su
actitud mas positiva respecto al futuro, pueden llevar
3 las alumnas a percibir las tareas y los contenidos
educatives como instrumentales, como necesarios para
congeguir una situacion de mayor igualdad y de mayor
logro social gque los alumnos. En consecuencia, se
esforzaran mas y mostraran un mayor interés por

consegulr buenos resualtados escolares.

El que las alumnas, asi mismo, obtengan una
mayor eficacia total en la " tarea no contingente "

numérica, puede estar indicando que incluso en aguellas
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tareas que perciben como no instrumentales, como poce
o nada relevantes para la consecucion de un logro
futuro, se esfuerzan por consequir una mayor calidad en
su actuacion. El1 efecto de los factores gque afectan a
la eficacia en matematicas, pedria extenderse a este

otro tipo de eficacia.

E]l hecho de que los alumnes presenten una
mayor produccion total en la " tarea no contingente "
numérica, puede estar reflejando el efecteoc conjunto de
factores soclo-~cultures y psicologicos. Sccial vy
culturalmente existe una presidn sobre el varon para
que destague, para que produzca mas y de la forma mas
rapida, corriendo el riesgo, en mayor medida que las
alumnas, de gque muchas de esas respuestas sean
errcéneas. La presidn sccial hacia el éxite académico es

mayor en les alumnos { Skaalvik, 1983 ).

A nivel psicoldgico puede suceder que en los
alumnos el déficit motivacional, analizado con
anterioridad, sea mayor,al no ser neutralizados sus
efectos por la tendencia a consequir una actuacion de

calidad, lo gue si parece gque sucede en las alumnas.

Estos resultados, que van en la direccion

contraria a los de las investigaciones que evaluan la
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incidencia de las diferencias de género schre el
rendimientoe en tareas numericas, gue en general
comprueban gue eéste €5 mayor en varones, ponen de
manifiesto la conveniencia de gue la evaluacidn del
rendimiento diferencie entre produccidn y eficacia.
Esto posibilitara una mdés adecuada informacion sobre el
" rendimiento " de log sujetos de diferente génerc y
una valoracidn en sus Jjustos +Lérminces. A estes
aspectos no parecen atender aguellas investigaciones
gque  valoran de una forma general vy no definida, el
rendimiento,presentandc casi siempre resultados

favorablez a los varcnes.

Podemos preguntarnos s1i en estas
investigacicnes no se estard valorande fundamentalmente
la preduccidn, el aspecto cuantitativo del trabajo del
alumne, olvidande lo mas importante, su aspecto
cualitativo, su eficacia. ¢ Cuanto de lo gue se rinde,
de lo gque se preoduce es acertado y util y cuanto es

errdnee e inutil?.

Un Sistema Educativo gue valore la calidad
y la eficacia en la actuacion del alumnado, mas gque la
mera cantidad, ha de emplear, sobre todo, indices de

evaluacion de la eficacia.
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Z,~- RELACION ENTRE VARIABLES HIPOTETICAS

En nuestro estudio hemos empleado variables
hipoteticas relacionadas con diversos procesos
psicologicos: Procesos MOTIVACIONALES { MOTIVACION DE
LOGRO), COGNITIVOS ( EXPECTATIVAS DE AUTO-EFICACIA )

Yy EMOCICNALES ( ACTITUD RESPECTO AL FUTURO ).

La estrecha relacion entre las variables
hipotéticas, encontrada en nuestra investigacion, pone
de manifiesto que los procesos motivacionales,
cognitivos Y emocionales funcionan de forma
interdependiente, a través de miltiples conexiones,

determinande la accién de una forma conjunta.

Nuestros resultades pueden constituir un
argumento a favor de la integracion en psicologia,

tendencia gque tiene un gran auge en la actualidad.

La incidencia de procescs motivacionales,
cognitivos y emocionales sobre la realizacidn de
diversos tipos de tareas, viene matizada por su

relacicn con las variables dependientes.
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204
ION ENTRE VARIABLES HIPCTETICAS

IABLES DEPENDIENTES.
Los resultados permiten concluir que

El motivo de logro correlaciona positiva
y significativamente con produccicn y
con eficacia en la * tarea no
contingente " numérica y con eficacia

en la " tarea contingente " numérica

{ MATEMATICAS ), tanto en alumnos, como
en alumnas, aungue en éstas a un mayor

nivel de significatividad.

Las expectativas de auto-eficacia
correlacionan de forma positiva,

aungue no significativamente, con
produccicén en la " tarea no contingente "
numérica, tanto en alumnes, comce en

alumnas,

La correlacion es positiva y significativa
con eficacia, tanto en la " tarea no

contingente " numérica, come en la
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" tarea contingente " numerica, en alumnos

y en alumnas.

3.3.- La actitud positiva respecto al futuro
correlaciona de forma positiva, aungue
no significativa, con produccidn y con
eficacia en la " tarea nc contingente®

numérica, en alumnos Y en alumnas.

La correlacidén as positiva y significativa
con eficacia en }a “ tarea contingente “

numeérica, tanto en alumnos, come en alumnas,
aunque en éstas a un mayer nivel de

significatividad.

La diferenciacidn en el rendimiento, de un
componente de producgcién y otroc de eficacia, nos
posibilita tener una informacion mds especifica sobre
las relaciones de las variables hipotéticas, con estos
componentes, cuando funcionan comao variables

dependientes.

Nuestra investigacicdn pone de manifiesto leos

siguientes aspectos :
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Todas las variahles hipoteéeticas empleadas en el
estudio II, guardan relacién con eficacia en la
" tarea contingente " numérica [ MATEMATICAS ),
gue es la unica, de las tareas gue hemos
empleado, gue integra la dimensién temporal.
Esto indica que la eficacia en este tipo de tarea
esta asociada a procescs motivacionales,

cognitivos y emocionales.

La motivacion de logrec y las expectativas de
auto-eficacia, ademds estan relacionadas con
eficacia total en la " tarea no contingente "
numeérica, lo gue indica que este tipao de
eficacia esta aspciada a procesos motivacionales

y cognitivos, pero no a procesocs emocionales.

Solo el motivo de logre, de las variables
hipctéticas empleadas, guarda relacicn con
produccidn total en la " tarea no contingente "
numérica, lo gue indica que la produccicon en
este tipo de tarea esta aspciada a procesos
notivacionales, pero no a procesos cognitivos,

ni a procesos emocionales.
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Fodemos afirmar gue un elevado nivel de iogro
impu15aria,téhto a alumnos, como a alumnas, aungue
a estas en mayor medida, a conseguir un elevado
rendimiente, venga dste evaluado a través de la
produccién en una " tarea heo contingente " numérica, o
a través de la eficacia " en tareas contingentes o
ne contingentes " numéricas. Elevadas expectativas de
auto-eficacia llevarian, tanto a los alumnos, como a
las alumnas, a consegulr una elevada eficacia en
" tareas contingentes o no contingentes " numéricas.
Actitudes mas positivas respecto al futuro llevarian a
conseguir una elevada eficacia en la " tarea
contingente " numérica, tantoe a alumnos, como a

alumnas, aungue a estas en mayor medida.
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5.— CONSIDERACIONES FINALES

Nuestro trabajoc de investigacién analiza la
incidencia de diversos factores egtimulares en la
determinacion de la produccion y de la eficacia en el
ambito escelar, asi como la relacidén de diferentes
procesos pslcolégicos con estos componentes del
rendimiento. [a inpvestigacidn ha tenjdo dos fases,
realizadas simultdneamente, en la primera se ha llevado
a cabo un estudio experimental y en la segunda un

estudioc correlacional.

La investigacion experimental analiza la
incidencia de las secuencias de presentacion de los
diferentes niveles de limitacion temporal en la
realizacion de la tarea, de cantidad y de dificultad de
la tarea, sobre la producciodn y la eficacia en una
" tarea no contingente " numérica, en alumnos y en

alumnas.

La manipulacion de las secuencias de
presentacion de la limjtacién tempeoral incide
diferencialmente en la produccidn total, siendo ésta

significativamente mayor cuando se empieza a realizar
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la tarea teniendo mucho tiempo, reduciéndose este
gradualmente en las siguientes fases ( secuencia
creciente ) y cuanda se comienza a realizarla contando
con poco tiempo, incrementandose éste gradualmente en
las siguientes fases [ secuencia decreciente ). La
produccidén es menor cuando la tarea se realiza contando
con el mismo tiempo en las diferentes fases ( secuencia

de mantenimiento).

Este efecto de la limitacion temporal parece
poner de manifiesto la relevancia educativa positiva de
la wvariabilidad, gque las secuencias creciente vy
decreciente implican y las consecuencias negativas de
la monotonia que conlleva la secuencia de

mantenimiento.

La manipulacién de las secuencias de
presentacién de la limitacién temporal no incide
diferencialmente sohre la eficacia total, pero si
posibilita diferencias de género, mostrandeo una mayor
eficacia las alumnas. Estas alcanzan mayoer eficacia que
los alumnos en el nivel mas elevado de limitacion
temporal. Este resultade puede deberse a que los
alumnos parecen tolerar peor la presion y la tension

que conlleva la limitacion temporal.
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La manipulacidén de las secuencias de
presentacién de la cantidad de tarea incide
diferencialmente ftanto sobre la produccion, como sobre
la eficacia. Comenzar realizande una pequefa cantidad
de tarea, pasando en las siguientes fases a realizar
una mayor cantidad ( secuencia creciente }, determina
una produccion total b4 una eficacia total
significativamente mayvor, que comengar realizando una
gran cantidad de tarea, pasando a reducirla
gradualmente { secuencia decreciente )} y que realizar
la misma cantidad de tarea en las diferentes fases

{ secuencia de mantenimiento ).

. El mayor efecto de la secuencia creciente de
cantidad de tarea parece deberse al heche de dgue
comenzar realizando una pequena cantidad de tarea,
puede proporcionar exito, satisfaccidn y ceonfianza,
incrementandose el interés por la tarea e

incrementandose, por consiguiente, la preduccion y la

eficacia.

La manipulacion de la dificultad de la tarea
no incide diferencialmente en la produccidn total,
aungque si posibilita diferencias de género, mostrande
mayor produccidn total les alumnos. Este efecto puede

venir explicado por el hecho de gque cuando la tarea es
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facil, tanto alumnos, como alumnas, alcanzan una
produccicn elevada y parecida, mientras gue cuando 1a
tarea es dificil ésta desciende notablemente en
alumnas, situandese por debajo de la media,
descendiendo en menor medida en los alumnos. Cuando las
tareas son objetivamente dificiles y cuando, sin serlo,
son percibidas como muy dificiles, las alumnas alcanzan

menor produccion.

La manipulacidén de la dificultad de la tarea
incide diferencialmente en la eficacia total. Esta es
significativamente mayor cuando se realiza una tarea
con nivel de dificultad medio, en las diferentes fases
{ secuencia de mantenimiento }, que cuando se comienza
realizando unha tarea facil, aumentando gradualmente el
nivel de dificultad { secuencia creciente }. Este mayor
efecto de la secuencia de mantenimientc, que en las
tres fases presenta un moderado nivel de dificultad,
puede deberse al hecho de que los organismos funcionan
de forma mas eficaz en las situaciones gque proporcionan

uh moderado nivel de estimulacién.

La investigacion correlacional analiza la
relacicn de procesos motivacionales, cognitivos vy

erocionales entre si y con produccion y eficacia en
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" tareas contingentes o no contingentes " numéricas, en

alumnos y en alumnas.

La estrecha relacidn existente entre
procesos psicologicos tan diversos, esta poniendo de
manifiesto que és5tos funeionan de forma
interdependiente, determinando conjuntamente la accidén,
constituyende un argumento a favor de la integracidn en

psicologia.

La incidencia de los procesos psicoldgices
{ variables hipotéticas integradas en 1a
investigacidn ) scbre la tarea, viene modulada por 1la
relacion existente entre éstos y produccion,por una

parte, y eficacia, por otra.

lLos resultados de esta investigacidn permiten
afirmar gue un elevado nivel de logre impulsaria a

conseguir una elevada produccicn y eficacia en la
"tarea no contingente " numérica y una elevada eficacia
en la M tarea contingente " numérica, tanto en los
alumnos, como en las alumnas, aungue en mayor wmedida en
estas. Las elevadas expectativas de auto-eficacia
llevarian, tanto a les alumnos, como a las alumnas, a
consegulir una elevada eficacia en " tareas contingentes

o no contingentes " numericas. Actitudes mas positivas
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respecto al futuro, llevarian a consSeguir una elevada
eficacia en la " tarea contingente " numérica, tanto a
alumnos, como a alumnas, aungue a estas en mayor

medida.

Considerados conjuntamente los resultados de
las dos fases de la investigacion, aportan evidencia a
favor de la conveniencia de diferenciar en el
rendiniente el componente de produccidn y de eficacia.

Esto posibilitara, entre otros aspectos :

a.- Una mas adecuada valoracion de lcs logros de los
alumncs y de las alumnas. Nuestros resultados
ponen de manifiesto, al igual que las
investigaciones gque evaldan las diferencias de
genere sobre el rendimiento, que los alumnos
rinden mas, alcanzando una mayor preoduccion en
la " tarea no c¢ontingente " numérica. Pero no
coinciden con ios aportados por las
investigaciones en general, en el hecho de que
las alumnas alcanzan una mayor eficacia en las
" tareas contingente y no centingente "

numericas.

La no coincidencia de nuestros resultados con

los de otyas investigacicnes puede deberse al
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hecho de que éstas, bajo el rdotulo de

" rendimiento " hayan evaluado exclusivamente
el rendimiento cuantitative o produccién,
desconsiderando el rendimienteo cualitativo o

eficacia.

Un mayor ccnocimiento de las relaciones de los
procesos motivacionales, cognitives y
emocionales con produccidn y eficaclia en tareas
numericas. Nuestres resultados comprueban que
la eficacia en la " tarea contingente "
numérica estd asociada a procesos
motivacionales, cognitivos y emocicnales.

La eficacia en la " tarea no contingente
numerica esta asocciada a procesos
metivacionales y cognitives, pero ne a
procesos emocionales. La produccion en la

" tarea nc contingente " numérica esta asociada
a preceses motivacionales, pero no a procescs

cognitives, ni emocionales.

La mayor complejidad y relevancia de la
eficacia en la " tarea contingente " se pone de
manifiesto en el hecho de que esta relacicnada

con los tres tipos de procesos psicoldgicos .
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c.- La consecucidn de un elevado nivel de eficacia,
tanto por alumnos, como por alumnas, ha de ser
uno dJde los cbjetivos de un adecuado Sistema
Educativo. Este chjetivo, de acuerdo con los
resultados de nuestra investigacidn, se puede
alcanzar, manipulando, entre otras,
caracteristicas de la tarea come limitacidn
temporal, cantidad de la tarea y dificultad de
la tarea, asi como las secuencias de
presentacidén y potenciando
caracteristicas del sujeto como la motivacidén
de logro, las expectativas de auto-eficacia y
favoreciendo en el alumnado la adopcidn de

actitudes positivas respecto al futuro.

Con todo, nuestra investigacion constituye un
primer pasc en el andlisis de la incidencia de factores
aestimulares, determinantes de la produccidén y de la
eficacia en tareas numéricas y de diversos procesos
psicologicos, ascciados con estos componentes del
rendimiente escolar. Pero como hemos resaltado a lo
large de la discusion de los resultados, se requiere
investigacidn gue arroje mas luz al respecto y sirva de

contraste a nuestros datos,
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ANEXO I.- NIVELES DE DIFICULTAD DE LA TAREA NUMERICA




TAREA CON BAJO NIVEL DE DIFICULTAR ( FACIL )

1.- Sumar | 6.- Multiplicar
392 A.— TOC8 [ 3'Q28 Ao~ 0'00L375
24558 B.—- B86G38 | 0'025 B.- 0'00625
3730 C.—- 8898 } ~——=—== C.- D'625
87 p.— 8508 ! 0.~ 1375
—————— E.=- Ninguna | Z.— Ninguna
de ellas. | de ellas.
!
2.- Restar ! 7.- Multiplicar
2473 A.~ 2435 | 0'0l16 A.- 256
2937 B.- 2486 | 0'0ls B.— 25'85
- C.- 2455 I C.- 0106256
D.—- 3486 | D.- 0'C00256
E.- Ninguna | E.- Ninguna

de ellas. : de ellas.



3.- Multiplicar

484 A.~ 10900
28 B.— 11100
— C.—- 1li9ce
D.—- 11700

E.- Ninguna

de ellas.

4.- Multiplicar

2'04 A.- 1'5300

0'75 B.- 153'0

_____ C.~ 1530
D.- 153G0

E.~ Ninguna

de ellas.

5.~ Maltipliicar

4'50 A.- 0'89
22 B.- 98'40
_____ C.- 39'00
D.—~ 9500

E.- Ninguna

de ellas.
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8.~ Dividir
1 1 A.— 1/32
——~3~—-— B.- 1/8
4 8 cC.—- 1/2
P.~ 2
E.- Ninguna

de ellas.

9.- Multiplicar

2 1 A.- &/49
~——— x -— B.- 377
7 7 C.— 2/3
D.—- 6/7

E.— HNinguna

de ellas.
10.- Hallar
3 x 10 A.—- 27/50
__________ B.-1 1/2
5 x 9 C.— 30/45
D.- 2/3

E.- Ninguna

de ellas.
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TAREA CON NIVEL DE DIFICULTAD MEDIC (FORMA 1)

1.~ Dividir | 6.~ Ralz cuadrada
i
5'75:0'25 A.-— 2'3 | \ 144 A.= 24
B.- 23 i B.- 12
C.— 0121 ! T.- 26 172
D.— 0'023 ! D.- 32
E.- Ninguna | E.- Ninguna
de ellas. I de ellas.
2.- Dividir | 7.- Raiz cuadrada
51 : 8'S  A.— 0'06 i Ve A.— 0's
B.~- 0'6 I B.~ 12
C.~ 6 i C.- 0'4
D.— 60 | D.- 0'36
E.- Ninguna | E.~- Ninguna

de ellas. | de ellas,



4.- pRividir

408"17:86'5

S.- Dividir

6'015:0%03

A.—- 1'5
B.—- 15
C.— 3
D.— 0'1ls

de ellas.

A.—- 01472

B.— 47'2

C.— 4'72

D.— &'72

E.= Ninguna
de ellas

A.— 13317

B.— 17'33

c.- 173'3

D.~ 12'37

E.- Ninguna
de ellas

Wa

A.- 1/2

—— B.—- 3/4

10.- Hallar

C.— 1/3

E.-Ninguna

de ellas.

A.- 160
B.— 1086
C.— 100
D.— 10

E.-Ninguna

de ellas.

1 C.- 2/3
D.— 1/2

E.-Ninguna

de ellas
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TAREA CON ELEVADC NIVEL DE DIFICULTAD { DIFICIL )

1.- Sumar i 6.- Raiz cubica
2 dias 3 hor. A.-49 dias i 3 0'oB0729 AL 0'000243
23 " 11 1/2 h. B.~47 d.24 h.| B.- 270089
17" 5 h, C.~-48 4.1/2 hi c.- n'oz27
4 1/2 n. D.-43 4. } D.- D'02
———————————— E.~ N¥inguna ! E.- Ninguna
de ellas | de ellas

.- Sumar ( Suponiendo gue

el mes tiene ¢ semanas)
PomES. D A.— lano 7m.6s }\
[EEL B.- Za., €n. Is.|
o3 " C.~ Zza, Tn. Zs
D L " .- ¢ 4T, 1238
———————————— .- MNinguna

de ellas

!

- Railz cubica

7.
i

3

A.—- 5/3
B.~ 375/512
C.- 2 1/2
D.- 15 5/8

E.- Ninguna

de ellas



3.- Hallar

2 = 33 eem 3

4.- Hallar

? = 12 1/2 % de

de 963

3219
231

321
32100
Ninguna

de ellas

816
ot1z

12

io2

104
Hinguna

de allas

!

i
!
i
{
}

3.~ Hallar
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Precio de venta =75pts

Descuentos:

El

3

2% sobre

| el precio re-

!

]
i
I

sultante del

primer des-

cuen

Prec

9

to.

io neto= 7

.-~ Hallar

1

RS

A.- 25
B.—- 48750
C.— 491530

D.—- 50

E.-Ninguna

de ellas

el numero

gque puede reemplazar

o3

a ankos si

gnas de ?

A.- 1 1/2
B.~ 4
C.- 64
D.—- 100

E.-Ninguna

de ellas



its]

de 648

A.— 14'58
B.~ 72
C.— 218
D.— 1458

E.-Ninguna

de ellas

t
i
|
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10.- Hallar cemo en =1

precklena snterior
5125 ? A.- 4
————— = ~== B.— 10
? 16 c.- 1l&
D.— 50

E.-Ninguna

de ellas
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ANEXC IY.- FORMAS 2 Y 3 DEL NIVEL DE DIFICULTAD MEDIO
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TAREA CON NIVEL DE DIFICULTAD MEDIO ( FORMA 2 }

1.- Dividir i 6.- Ralz cuadrada
I
T4 1 30 A.— 1 2:2/34 | 625 A.— 35
B.—- 2'46 | B.—- 15 1/2
c.— 1'5 { . C.—- 75
D.- 2a | D.- 25
E.- Ninguna | E.- Ninguna
de ellas | de ellas
I
!
2.- Dividir ] 7.- Ralz cuadrada

@
et

14 A.~ 25 ! N g

'oa3e A.- Q'8

B,- 2 20/40 | B.— 0'16
C.- 2'55 [ Cc.- D'06
Do~ 3 1/7 ] D.~ 0136
E.~ Ninguna ! E.— Ninguna

de ellas | de ellas



3.~ Dividir

0'80 : 1'a

4.- Dividir

523%25:98'72

.- Dividir

2'027:0'06

0'05

5

5

0'50
Ninguna

de ellas

53

a'53
530

35
Ninguna

de ellas

1337
17133
173'3
13'37
Ninguna

de ellas

8.- Raiz c
S 1o

——— X ———

4 36

9.~ Hallar

26 7

34 42

10.- Hallar

uadrada
A.— Q0'5
B.- 2/6
C.—- 171
D.- 1

E.- Ninguna

de ellas
A.—- 160
B.—- 40
C.—- 106
D.- 11a

E.—- Ninguna

de ellas
5 A.- 2
- B.- 1/2
7 C.— 1
D.— 1/3

E.- Ninguna

de ellas



1.

2

TAREA CON NIVEL DE DIFICUITAD MEDIC ( FORMA 3 )

- pDividir

.~ Diwvidir

2t25:0'75

A.~

B-_

1 13/46
1 23/46
1'5
15
Nipguna

da ellas

Ninguna

de ellas

6.~ Raiz cuadrada

169

A.—~ 13

B.- 43
C.- 84 1/2

D.- 169
E.- Ninguna

de ellas

7.- Raiz cuadrada

¥ orog

A.- 0'03
B.— 0'3
c.—- 3
D.— 9

E.—- Ninguna

de ellas



3

4

5.

.~ Dividir

0'72 1 3'6

.- Dividir

304'09:64"'7

- pRividir

4'036:0'04

A'_

B.-

.-

A.—-

0'02
o'z

2

20
Ninguna

de ellias

o147
407
417

&7
Ninguna

de ellas

110069
10'9
10709
10C'9
Ninguna

de ellas

{ 8.- Raiz ¢
[
|\ 4 25
AR

{ 9 6

| 10.- Hallar

] 9+ 1 x6 -3

263

uadrada

A.~ 25/81
B.- 25/36
C.- 5/9
D.~ 7/9

E.~ Ninguna

de ellas
A.- 55/99
B.— 11
C.— 45
D.— 4939

E.- Ninguna

de ellas

A.— 57/50

B.~ 1 7/12
6 C.—- 1

D.—- 87/36
E.- Ninguna

de ellas
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ANEXO IITI.- ESCALA I. DEL CUESTIONARIO LEPAM

INSTRUCCIONES :

Lea cada una de las siguientes cuesticnes y
responda V ( verdaderc )} o F { falsoc ), si aplicadas a
vd. es " verdad * o " falso "que indiguen su manera de
ser, de sentir o de actuar. Trabaje de prisa. No emplee
demasiade tiempo en responder.No hay preguntas
"ruenas®, ni " malas ". No deje de responder a ninguna
cuestion. Emplee la " hoja de respuestas  para

reflejar sus elecciones. No escyiba nada en esta hoja.

1.~ La gente opina de mi que soy una persona ambicicsa

v luchadora.

2.- Me gustaria liegar a tener e€xito en mis propositos,
pero habitualmente tengo nucho miede a fracasar.
1. e estinulan lao sroonoonais v trabajos gue suponen

sucha diflcultad.

4.- Suelo evitar las situaciones gue ponen a prueba mi

capacidad, por temor a fracasar.
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[

5.- Aspiro, sobre todas las c¢osas,a triunfar en la vida

6.- Me siento incapaz de arriesgar mni actual seguridad,
aun cuando otras alternativas me valgan realmente

la pena.

7.- En mi vida no hay casi nada tan importante como mis
estudios o mi carrera.
8.— Generalmente me comporto de acuerdo con el dicho:

" mas vale malo conocido gue bueno por conocer M.

3.~ Considero més importante sacrificar tiempo y
esfuerzo para prepararme bien en mi profesion,

gue ganar dinero cuante antes.

10.~ Prefiero un puesto menos brillante pero seguro

gque otro mas inseguro pero mds prometedor.

11~ Prefiero un ascenso de categoria en mi profesion,
aungue no suponga ventajas econdmicas, gque un

aumento de salario.

12- Mi conducta se rige de acuerdo con la sentencia:

" mids vale pdjarc en mano gue ciento volando ".



13-

14—

15-

16—

17-

18-

15—

20—
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Me considero a mi mismo como una persona luchadora

y combativa.

Creo gue ne perdido muchas cportunidades en la vida

peor temor a fracasar.

Me tengo por una perscna de grandes ambiciones.

Crec gue soy una persona poco valiente ante la vida

Mi conducta se rige generalmente por el principio:

" el que No se arriesga no cruza la mar ".

He renunciado a algunas situaciones o trabajeos
interesantes porgque inicialmente ofrecian una

excesiva dificultad.

Aungue considere que tenga pocas probabilidades de
éxito, me vale la pena correr el riesge de probar,

cuande la meta es importante,

En general, mi conducta se rige mas por el temar

al fracaso gue por la perspectiva de éxito.
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ANEXC IV.- HOJA DE RESPUESTAS DE LA ESCALA L

v F v F
1.- -- 2. .
3.- 4.- .
5.~ - 6.
7T.- .- 8.- .
9.~ . 10.- .
11.- iz.- P
13.- . 14.-~ . .
15, ~ [P 16.- cens
17.- 18.~-
1i9.- PO 20.- .
Nombre ... Apellidos...



.- Me considerc lo suficientemente capacitada

P

para enfrentarme con 2xito a cualguier ta-

rea academica.

2.- Flenso que tengo bastante capacidad para com-
prender bien y con rapidez una materia.

3.- Me siento con conflanza para abordar slitua-
clones gue ponen a prucsha mi capacidad aca-

demica.

4.- Tengo la conviccicén de gque puedo hacer exame-

res excelentes.

5.- Me da de lado el gue los profesores sean exi-
gentes y duros, pues confio mucho en mi pro-

pia capacidad académica.

6.- €reo gue soy una persona bastante capacitada

y competente en mi vida academica.



7.~ 5@ me lec propongo, creoc que tengo la sufiente
capacidad para obtener un buen expediente

academico.

3.- Plenso que puede pasar 1los cursos con bastan-

te facilidad,e incluse, sacar buenas notas.

9.~ Soy de esas personas gue no necesito estudiar
para aprobar una asignatura o pasar un curso

completo.

10.- Crao gue estoy preparadc y bastante capacita-

do para conseguir muchos éxitos académicos.

Dy

Ch

O



JT - BECATA DY DVALUACION AFECTIVA GLORBAL

Nombre

vriad

INSTRUICCIGNES :

diverscs

furturo.

rcala correspondlente, o

51 leo percibes como

BASTANTE atractivo, rodea con un <circule el 5, cono
ce indica.
7 &) 5 3

iy atractivo astanta

atractivo

atractivo Nl amanazador
3 2 1

mastante amenazator nuy

amenazador amanazador



ATRACTIVO 7 5] 5 4 3 1 AMENAZADOR

L]
-

BONTTO 7 s} 5 3 3 2 1 HORRIBLE

AGRADABLE 7 & 5 4 3 2 1 DESAGRADABLE

BRILLANTE 7 6 5 4 3 2 1 OQOSCURO

ENTUSIASTA 7 6 5 4 3 2 1 FRIO
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