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INTRODUCCION

Los educadores de hoy encuentran en sus aulas un alum-
nado diverso, formado por niflos de distintas capacidades,
niveles y procedencias. Constatan, con preocupaci6n crecien-
te, gue el trabajo escolar de muchos de sus alumnos no
refleja su capacidad, bien porque la exigencia estda muy
por debajo de sus posibilidades, bien porque las desborda.
Dia a dia se hace patente la necesidad de wuna weducacidn
personalizada que proporcione a cada alumno la oportunidad
de desarrollar todo su potencial. Esto supone un reto en

el quehacer educativo.

La falta de motivacién es tema frecuente de conversa-
cion entre padres que tienen hijos en edad escolar vy, lo
gue es mMAas preocupante, muchos estudiantes se desaniman
porque se ven Jlimitados en sus habilidades de aprendizaje.
La sociedad actual, que cambia a un ritmo acelerado, genera
gran cantidad de informacion y requiere, en opini6én de
B.L. Ballif, personas motivadas para aprender no s6lo duran-
te el periodo académico, sino largo tiempo después de que
este periodo educacional formal se haya <completado. Mas
aun, la soc.”?dad futura va a necesitar personas motivadas
para seguir aprendiendo y personas que Se vean a Si-mismas

capaces de aprender y de manejar esa informaci6én creciente.

En general, 1los educadores asumen que logro académico

y capacidad estan muy relacionados con las autoconcepciones



16

del alumno como estudiante. Balllf aAade que algunos aspec-
tos del autoconcepto, que Incluyen confianza en las propias

habilidades de aprendizaje, expectativa de éxito y responsa-

bilidad personal en el logro académico, contribuyen de
manera critica a la motivaciéon en el aprendizaje y que
mejorarlos supone un incremento en la motivaciéon. Cantor

opina que la motivacion no puede entenderse sin wuna refe-

rencia expresa al autoconcepto.

El proyecto <educativo actual aspira a una enseftanza
comprensiva, con una escuela capaz de responder eficazmente
a la diversidad de sus alumnos. Esto supone una ensefianza
personalizada y exige del educador flexibilidad y una gran
capacidad de adaptacidén para responder a caracteristicas per
sonales variadas y niveles de funcionamiento distintos
entre los estudiantes de su grupo. EI problema surge cuando
se Intenta aunar proyecto y realidad, teoria y practica edu-
cativa. Este es un problema compartido por otros paises
europeos, como reflejan los Seminarios Internacionales
sobre la Ensefianza Comprensiva en Europa que, durante el

primer trimestre de 1.989, se han organizado en Madrid.

Nuestro estudio estd basado en el modelo multldimenslo-
nal de motivacién de Balllf, gue postula cinco pautas de
pensamiento como componentes de la motivacién en el apren-
dizaje. Dichas pautas de pensamiento son esencialmente
adquiridas y pueden, por consiguiente, ensefiarse y modifi-

carse. En este contexto tedérico, Balllf propone un procedi-
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miento claro y bien estructurado, basado en la teoria del
aprendizaje, para incrementar la motivacién 'y cada uno
de aus <componentes en los estudiantes, de ahi la -enorme

importancia pedagé6gica del modelo.

La teoria de la motivacidén de Ballif, proporciona
un marco en el que pueden ser explicados aquellos aspectos
de la <conducta de los alumnos que estdn relacionados <con
el trabajo escolar y no son atribuibles a las habilidades
intelectuales. Su procedimiento, gue puede aplicarse en
el aula, ofrece wuna via para facilitar al educador la tarea

de lograr una ensefianza personalizada.

En nuestro estudio nos ha guiado el propo6sito de com-
probar la presencia del autoconcepto entre los componentes
de la motivaciéon en el aprendizaje y sus relaciones con
el rendimiento académico en los alumnos del ciclo superior
de E.G.B., y verificar la eficacia del procedimiento de
Ballif para incrementar el autoconcepto en un grupo de

estudiantes de 6Q de E.G.B.

Para medir la motivacion en el aprendizaje hemos adap-
tado la Forma B del MOCOS: Motivation Components for Lear-
ning in School. EI instrumento original se compone de cinco
subescalas que miden la motivacion total 'y <cada wuno de

sus componentes por separado.

En la aplicacién del procedimiento hemos trabajado
con tres grupos de alumnos de 60 de E.G.B., seleccionados

al azar y denominados respectivamente grupo de tareas,



18

grupo de juegos y grupo control 11. Se han asignado aleato-
riamente estudiantes y tratamientoa cada grupo. Los tres
grupos han recibido medicién anterior y posterior al trata-

miento en el CUESTIONARIO DE BALLIF.

Los estudiantes de los grupos detareas Yy juegos se
han reunido separadamente, en los mismos dias y a la misma
hora, durante wun total de 40 sesiones. EI grupo de tareas
ha recibido como tratamiento un conjunto de 40 tareas,
estructuradas segun el procedimiento de Ballif y disefadas
para incrementar la motivacién y cada uno de sus componentes.
Los estudiantes del grupo de juegos han Jugado con 21 juegos
educativos diferentes, directa o indirectamente relacionados
con los temas de las tareas. El grupo control Il no ha

recibido tratamiento especial.

Hemos creado para esta investigacidén, un conjunto
de diapositivas, gue representa un grupo de alumnos de
6Q manifestando conductas y actitudes relacionadas con

la motivacién en el aprendizaje.

Analizados estadisticamente los datos, los resultados
han confirmado la presencia del autoconcepto entre los
componentes de la motivaciéon en el aprendizaje y su relacién
positiva y altamente significativa (p<.001) con el rendimien
to académico en los sujetos de este estudio, y la eficacia
del procedimiento de Ballif (p<.05) para incrementar el au-

toconcepto en un grupo de estudiantes de 60 de E.G.B.
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A la luz de 1la teoria de Balllf hemos reflexionado
sobre preguntas muy concretas: como lograr atender perso-
nalmente a un alumno dentro de un grupo nNnumeroso, como
despertar su interés por el trabajo escolar y las <cosas
qgue estudia o qué hacer para que se sienta capaz de aprender.
Como respuesta, proponemos un procedimiento que, incorporado
a sus recursos personales en la practica habitual, permita
al educador trasmitir a sus alumnos inteiés por el trabajo
escolar y le facilite wuna via para mejorar el autoconcepto
de sus estudiantes, proporcionandoles oportunidades perso-
nales de <comprobar que pueden aprender y que son capaces

de lograrlo.

ElI presente estudio estd estructurado en dos partes,
la primera consta de cuatro capitulos y la segunda incluye

nueve apéndices con informacién complementaria-

El primer capitulo, de contenido tedrico, se desarrolla
en tres apartados: revision de estudios sobre el autoconcep-
to realizados durante la UGltima década, teoria sobre auto-
concepto y motivacién y modelo multidimensional de motiva-

cion de Balllf.

EIl segundo capitulo, dedicado a la metodologia de
la investigacion, describe detalladamente sujetos, materia-
les y procedimientos, y especifica el tipo de disefo vy

loa analisis estadisticos realizados.
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En el tercer capitulo se presentan los resultados
estadisticos y su discusidn. Con las conclusiones y sugeren-
cias de la investigacién, contenidas en el cuarto capitulo,

finaliza la primera parte.

Los apéndices, incluidos en la segunda parte de este
trabajo, <contienen informacién pormenorizada de los mate-

riales y procedimientos utilizados.



CAPITULO |

Revisiéon de la literatura

I.1. EI autoconcepto

Desde que en 1.979 Wylte concluye en su trabajo de

revisién sobre el autoconcepto que, pese a los escasos
resultados obtenidos, los constructos referentes al Si-
mismo son potencia lraente muyimportantes no sélo en su

aspecto tedrico sino también en su aplicacidn préactica,
los Investigadores han multiplicado sus esfuerzos para
comprender el autoconcepto como uno de los mas significati-
vos reguladores de la <conducta (Lynch, Norem-Hebelsen vy

Gergen, 1981; Suis, 1982; Suls y Greenwald, 1983).

Durante la Ultima década el autoconcepto deja de estu-

diarse como wuna entidad wunitaria, se reconoce que en su
funcionamiento estan Implicados los motivos del sl-ralsmo
y la configuracién social inmediata y se parte de una

premisa uniflcadora: el autoconcepto es regulador y mediador
de la conducta. Se considera ademas que la influencia del

autoconcepto no se manifiesta siempre en acciones abiertas,

sino que, con frecuencia, se refleja en los cambios de
humor, las preferencias enel modo de comparacion social,
la naturaleza de la presentaci6on del sl-ralamo, la eleccidn
del marco social, las wvariaciones en las autoconcepciones

accesibles y dominantes en un momento determinado, los
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cambios en la autoestima y la definicion de la propia sitla

cién (Markus y Wurf, 1.987).

Los investigadores actuales contemplan el autoconcepto
como un fendmeno de multiples aspectos y estdn de acuerdo
en que es una estructura dinamica aunque lo definen en
términos tan diferentes como iméagenes, concepciones, esque-
mas, prototipos, metas, tareas o teorias (Epstein, 1.973,
1.980; Greenwald, 1.982; Greenwald y Pratkanis, 1.984;
Kihlstron y Cantor, 1.984; Markus, 1.983; Markus y Sentis,
1.982; Schlenker, 1.980), organizadas en un sistema, un
espacio o una configuracion (Greenwald y Pratkanis, 1.984;

Martindale, 1.980; McGuire y McGuire, 1.982).

Algunos de los modelos recientes se <centran en la
naturaleza de las representaciones cognitlvas del si-mismo
(Anderson, 1.976; Anderson y Bower, 1.973), otros describen
el autoconcepto como una estructura jerdarquica cuyos elemen
tos son los rasgos, valores y memorias de conductas especi-

ficas (Carver y Scheier, 1.981; Kihlstron y Cantor, 1.984;

Rogers, 1.981) y para otros representa un sistema o0 un
espacio multldliraensional (L"Ecuyer, 1.978; Greenwald y
Pratkanis, 1.984). El autoconcepto se considera también

como un sistema de esquemas del sl-mismo (Markus y Sentis,
1982) 'y ~como un aspecto del sistema afectivo-cognitivo

de la persona (Markus y Wurf, 1.987).
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I.1.1. Tareas, metas y planificacién de la conducta.

Algunos investigadores (Ben 'y Funder, 1.978; Cantor
y Kihlscron, 1.983; Greenwald, 1.982; Little, 1.983; Schank
y Abelson, 1.977) han analizado las metas como componentes
del autoconcepto. En estas teorias las metas se personalizan
en concepciones del si-raismo deseadas, que a su vez motivan
la seleccion de metas mas particulares y las consiguientes

conductas (Cantor, Markus, Niedenthal y Nurius, 1.986),

Greenwald (1.982) propone el <concepto de tarea como
unidad principal de la personalidad, que describe como
una jerarquia de tareas <cuyo nivel méas alto estd ocupado
por las tareas del ego, gue pueden ser intrapersonales
0 sociales. Las primeras incluyen fendmenos como la necesi-
dad de logro, la reduccién de la disonancia, la consistencia
entre actitud y conducta y la conciencia de si-mismo. Entre
las segundas se incluyen la conformidad, la comparacion
social o la necesidad de afiliacidn. En este andalisis se
intenta describir personas y situaciones con un Jlenguaje
comin, la tarea, que se refiere a las metas individuales
y a las demandas de la situacidon. Las diferencias individua-
les se expresan en términos de preferencia sobre 1los modos
de resolver las tareas del ego. Situaciones, personas 'y
medidas de realizacién pueden clasificarse como intraperso-
nal o pocialmente orientadas. La aportacion méas significati-
va de este analisis es la sugerencia de un enlace entre

el conocimiento de si-mismo y determinados tipos de conducta-
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Cantor y Kihlstron (1.983, 1.985) <consideran el papel
de las tareas de vida dentro del sistema de la personalidad.
Para estos autores las diferencias individuales se manifies-
tan en el modo de trabajar en estas tareas. Un enfoque
simultaneo en una tarea de vida determinada y en el conteni-
do del conocimiento de si-raismo permitirla predecir la

conduc ta.

Un buen ndmero de investigadores enfoca sus trabajos
en el control y direccidn que ejercen los individuos sobre
sus propias acciones. Algunos de estos estudios se refieren
al establecimiento de metas y otros a la seleccién de estra-
tegias o planificacién de la conducta. Una buena parce
deéllos implica, al menos implicitamente el autoconcepto,
mas especificamente el componente dindmico del autoconcepto

qgue representa la potencialidad del sl-misrao.

Hay tres tipos de factores que se consideran determi-
nantes en la selecci6on de una meta: las expectativas, los
factores afectivos y las representaciones de si-mismo desea-

das. EI papel de las expectativas de autoeficacia es defendi

do por Bandura (1.977, 1.982, 1.986). Estasexpecta

se refieren a la percepcidén generalizada de control sobre
la conducta y a la habilidad especifica para realizar una
determinada tarea. Los "perceptos" de autoeficacia determi-
nan la accién que intenta una persona, el esfuerzo que
le dedica, la persistencia frente al fracaso y los pensa-

mientos y sentimientos que experimenta mientras la realiza
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(Bandura, L.982). En general se elige una meta si se tienen

expectativas favorables sobre la propia capacidad para

lograrla, pero otros factores, como los afectivos, influyen

también en esta decision.

En la selecci6on de wuna meta influyen tres componentes
afectivos diferentes: las necesidades, los motivos y los
valores. Para Nuttin (1.984) las necesidades inspiran la

relacion de la persona con su mundo y son relaciones conduc-

tuales "requeridas" entre la persona y su entorno que asegu-
ran el funcionamiento 6ptimo, psicolbgico o bioldgico,
del individuo. Las necesidades son requeridas y lo que

las satisface estda determinado por los valores, experiencias

y autoconcepciones de la persona. Las necesidades son inhe-

rentes al individuo vy se dirigen a wuna amplia categoria

de objetos, el motivo es la forma conductual concreta de

la necesidad misma y se dirige a un objeto =especifico.

Los valores son especificos, como ios motivos, pero critica-

mente diferentes como McClelland (1.985) sugiere, porque

los valores son conscientes y se relacionan <con <conductas

gue las personas eligen, pero los motivos son inconscientes

y se relacionan con conductas espontaneas.

Motivos, necesidades y valores contribuyen a la forma-

representaciones de sl-mismo contenidas en

cién de las

el autoconcepto, en particular de aquellas que se activan
en un momento <concreto y que determinan, Junto con las
expectativas y los factores afectivos, las metas particula-
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res por las que se esfuerza wun individuo. Pueden ser fuente
de motivacién, porque representan metas concretas y pueden
representar ademdas definiciones permanentes de si-mismo,
funcion que ponen de relieve Wicklund y Gollwitzer (1.982)

y Markus y Nurius (1.986).

Las opiniones respecto de la mejor forma para estable-
cer una meta difieren, como puede comprobarse en los traba-
jos de Bandura y Schunk (1.981), De Volder y Lens (1.982),
Kuhl (1.984), Handerlink y Harackiewick (1.984) o Hyams
y Graham (1.984). Ward y Eisler (1.987) analizan las conse-
cuencias de proponerse una meta demasiado alta 'y Meyer
y Gellatly (1.988) sugieren la utilizaciéon del establecimiejri

to de metas como una técnica raotivacional.

La preparacién <cognitiva para la accién no se agota
una vez establecida la meta, el proximo paso estd representa
do por los planes y estrategias que van a dirigir la conduc-
ta. Markus (1.983) afirma que el desarrollo de estas estratf
gias supone reconocerse uno mismo como actor en su mundo,
confiar en la propia capacidad para ser eficaz vy dirigir
la conducta de acuerdo con unos modelos personales o socia-
les. En otras palabras, sentirse responsable de los propios
logros, confiado en las propias habilidades 'y <capaz de

referir la conducta a un modelo.

ElI proceso cognitivo implicado en la preparaciéon para

la accion se refiere al repertorio de conocimientos sobre
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procedimientos y estraceglas, a saber seleccionar entre
éstas las mas eficaces (Kuhl, 1.985; Mischel, 1981; Rosen-

baura, 1.980; Sternberg, 1.984) y a saber en qué momento uti-

lizar cada una de éllaa (Turk y Salovey, 1,985),
KstudLon reclonto» indlcon que lon IndLvLduoi; dt*npl lo-

gan un amplio abanico do ontratoglaii on la renoluclén de

problomnji (Cantor, Norem, NLodonthal, l.angnton 'y lJrowor,

1.987; Kahan 'y Richard, 1,980; l.e Fovre y Ulannz, 1.986;
Rodor, 1.987; ShulLtz, FLtiher, IPralt y Rulf, 1.986; Slegler,
1.988; SLegler 'y Shrager, 1.98/»). Ames 'y Archer (1.988)
comprueban que, en un contexto académico, la percepcidn
de los objetivos de la <clase por parte de los estudiantes
esta relacionada con In selecci6on y utilizaciéon de estrate-

gias eficaces de aprendizaje.

Bandura (1.978) y Kanfer (1.970) describen el paso
a ia accion como wuna estrategia general representada por
un ciclo de auto-regulacion que incluye tres momentos:
control de la conducta. Juicio sobre esa conducta y evalua-
clén o refuerzo del sl-ralsmo. Ambos autores consideran
estos procesos conscientes y esenciales a la hora de ayudar

a las personas a cambiar su conducta.

Carver y Scheier (1.981, 1.982) desarrollan wuna teoria
do la auto-regulacion, teoria del <control, gue describo
como lon IndlviduoH extraen informacién del ambiento, como

no procona osta informacién para iniciar una conducta nocinl
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y qué mpcanismos controlan el final de la conducta iniciada.
Este modelo se basa en un proceso <ciclico de feedback.
Una "unidad de feedback" determina cudndo comienza la accibn,
qué direccién toma y qué meta ha de lograrse para terminar
enn accién. EI proceso se Inlcin con In percepcién do unn
cnractorinticn dcl raedlo social y se concreta en un primer
momento de ntencldn ni nl-miiimo, KnLn percepcién do ni-
mlsmo se compara con un modelo que representa la meta que
ol individuo quiere lograr. La comparaciéon determina la
discrepancia entre el modelo de referencia y la percepcion
de si-mismo y se inicia una conducta que tiene ~como fin
reducir esa discrepancia. La accidn cesa cuando modelo
y conducta concuerdan. Carver y Scheier (1.982) sugieren

gue las wunidades de feedback estan interconectadas jerarqui-

camente de tal modo que el modelo que guia la <conducta
en un nivel de esta jerarquia es el "output" de wuna unidad
de feedback mas alto. Esta teoria especifica cOmo acciones
determinadas estan ligadas a la vez a percepciones inter-

personales y a factores cognitivos intrapersonales (metas,
preferencias, aspiraciones), sugiere ademdas cOmo nociones
abstractas del si-mismo estdn conectadas a conductas socia-

les especificas.

I.1.2. Funciones del autoconcepto.

Ln toorin e Investigacidn recientes destacan tren
funciono» principnlo» del autoconcepto; mediador en ol
proceso de In Inforinncldn «ocial, regulador del afecto

y fuente de motivacion.
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Harkus (Markus y Wurf, 1.987) afirma que el autoconcep-
to estd implicado en todos los aspectos del proceso de
la informacién social, rauy especialmente en aquellos que
se relacionan <con informacién relevante para el si-misrao
(Markus, 1.977; Markus, Grane, Berstein y Siladi, 1.982;

Harkus y Sentis, 1.982).

l.a regulacién del afecto supone defender el sl-raisrao
de estados emocionales negativos, lo que se consigue mante-
niendo la <consistencia con autoconcepciones previas (gene-
ralmente positivas) y favoreciendo el si-mismo siempre

que sea posible.

Una informacién contradictoria sobre el si-mismo amena-
za el autoconcepto de un individuo y altera su estado afecti
vo. En wuna situacion asi la reaccion es afirmar el autocon-
cepto bien por medio de autoconcepciones gue verifican

fa concepcion actual (Markus y Kunda, 1.986), bien interac-

cionando con personas que la apoyan (Swann, 1985; Swann
y Mili, 1.982).
Numerosos investigadores han dirigido sus estudios

a la forma de reaccionar de personas con autoconcepciones
negativas o baja autoestima ante un feedback positivo vy
por tanto contradictorio. Los resultados, enfocados desde
perspectivas diferentes (favorecimiento del si-raismo 0
consistencia del si-mismo), han sido equivocos y las inter-

pretaciones del aparente conflicto diversas. En un estudio
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reciente, Brown y colaboradores (Brown, Collins y Schmidt,
1.988) comprueban que los sujetos de alta y baja autoestima
buscan el favoreciniiento de si-raismos, pero con estrategias
diferentes. Este mismo enfoque integrador puede encontrarse
en Rosenberg (1.979), Shrauger (1.975) y Swann y colaborado-
res (Swann, Griffln, Predroore y Gaines, 1.987),

Markus y Wurf (1.987) asumen que el componente afectivo
es la base principal para determinar qué representaciones
del si-mismo van a estar organizadas juntas en el autocon-
cepto y que mantener la estabilidad de la estructura del
si-mismo es esencial para lograr un estado afectivo positivo
estado que a su vez es indispensable para mantener esta
estructura.

En general las personas seleccionan informacién positi-
va sobre si-mismas y pueden hacerlo estructurando sus activ”®
dades de manera que se incremente la posibilidad de recibir
un feedback positivo; en el caso de que el feedback sea
negativo pueden interpretar selectivamente la informacidn
de tal manera que la amenaza a sus autoconcepciones positi-
vas se aminore (Markus y Wurf, 1.987).

Otra via de regular el afecto, ademas de mantener
la estabilidad del sl-misrao, es la comparacion social.
En esta linea Tesser (Tesser, 1.986; Tesser y Campbell,
1.983) enfoca la autoevaluaci6on desde un punto de vista
motivacional y afirma que los individuos estan motivados
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para mantener una autoevaiuacién positiva y que ésto influye

en su conducta. Postula dos vias para Jlograrlo: ser mejor

que los otros similares en alguna dimensién personalmente

significativa o aprovecharse de los éxitos de los otros

superiores en alguna dimensidn irrelevante para la propia

definiciéon del sl-mismo.

Este modelo sedescribe en términos de dos procesos

complementarios que influyen en la autoevaiuacién: un proce-

so de reflejo y uno de comparacion. Cada uno de éllos depen-

de, en combinacién multiplicativa, de dos wvariables: la
cercania psicolégica de la otra persona y la ~calidad de
su realizacioén. La importancia que esa accién tenga para
Xa autodefiniclén es la tercera variable, que actua como

un factor peso cargando en uno u otro proceso.

Tesser (1.980, 1981b) restringe el significado de

la autodefiniclon a las dimensiones de accién y puntualiza

que son aquellas enlas gue es posible distinguirse en

una direccion socialmente deseada. Entiende por definicion

de sl-mismo un particular subgrupo de estas dimensiones

en el que el individuo tiene aspiraciones personales. La

escuela proporciona wun marco ideal para que se manifiesten

los procesos de mantenimiento de la autoevaiuacion porque

las actividades de trabajo son puablicas, los alumnos mantie-

nen una asociaciodn cercana con sus compafieros de clase

y la escuela es potencialmente importante en la definicion

de sl-mismo de un estudiante (Tesser 'y Campbell, 1.983).
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Ademas, los componentes de la definicién del si-mismo mas
maleables son aquellos que se relacionan con las dimensiones
de accion porque se Illevan a cabo por medio de un proceso
de comparacion social que requiere operaciones cognitivas,
adquiridas relativamente tarde en el desarrollo del nifo

(Suls y Mullen, 1.982).

ElI concepto de autoevaluaciéon t.il y como 1lo definen
Tesser y Campbell (1.982) estd sujeto a fluctuaciones momen-
taneas segln las ~circunstancias <cambiantes y difiere de

la autoestima que hace referencia a diferencias cronicas

individuales.

Suls y Muller (1.982) <consideran el autoconcepto como
"un resumen de autoevaluaciones de las propias habilidades,
competencias, éxitos y fracasos (Suls y Mullen, 1.982,
p. 97)." Partiendo de las autoevaluaciones realizadas por
medio de la comparacién temporal o social proponen un modelo

en el que el modo preferido de autoevaluarse depende de

la posicién del individuo en el ciclo vital.

Higgins, Strauraan y Klein (1.986) desarrollan un modelo
de autoevaluacidn gue implica la wutilizacion de modelos
de referencia. Distinguen tres tipos principales de modelos:
puntos de referencia objetivos en los que incluyen la categtf
ria social, los otros significativos, los datos autobiografy
eos y los datos proporcionados por el <contexto social;
pautas adquiridas de conducta, que implican criterios de

excelencia o aceptabilidad; y posibilidades imaginadas.
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Higgins y colaboradores (HIlgglns, 1.583, 1.987; Higgins
Strauraan y Klein, 1.984, 1.986) proponen una teoria de
los sl-misraos discrepantes que, en un intento de relacionar
las discrepancias entre las diversas representaciones del
si-misrao con estados emocionales especificos, postula dos
dimensiones cognitivas en la base de cada pauta adquirida:

dominios del si-misrao y puntos de vista sobre el si-raisrao.

Los dominios bésicos del sl-misrao son tres: el si-
raisrao real, qgue representa los atributos que wuna persona
(ella misma wu otro) <cree qQque posee; el si-mismo ideal,
gue representa las aspiraciones, esperanzas y deseos de
una persona, los atributos oque le gustarla poseer (a ella

misma o a otro); y el si-raisrao debido, que contiene represen
taciones de las caracteristicas que una persona (ella misma
u otro) cree que debe poseer y que implica un sentido del
deber, la responsabilidad moral y la obligacién. Los puntos
de vista sobre el si-mismo son dos: el punto de vista propio

y el de otro significativo.

Combinando cada elemento de ambas dimensiones se obtie-

nen seis tipos bdasicos de guias de conducta (representacio-

nes de estados del si-raisrao): real-propio, real-otro, ideal-
propio, ideal-otro, debido-propio y debido-otro. Los dos
primeros constituyen lo que, en general, se entiende por

autoconcepto de una persona y los otros cuatro constituyen -
modelos auto-directivos de conducta. (Higgins y col., 1.986)

La teoria de la discrepancia del si-raisrao postula que todos
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estamos motivados para alcanzar una condiciéon tal que auto-
concepto y guias del si-misrao concuerden. Las diferencias
individuales se manifiestan en el tipo de guia que las
personas estan especialmente motivadas para seguir. Cada
tipo de discrepancia refleja wuna situacién psicoldégicamente
negativa asociada con problemas motivacionales-emocionales
especificos, en cuyo origen esta el autoconcepto, pero
que pueden provenir también de situaciones psicolobgicas
negativas creadas por conflictos <crénicos entre las guias

del si-raisrao (Van Hook y Hlggins, 1,988).

Existen diferencias individuales en la utilizacién
de los modelos y en su significado interpersonal, que pueden
conducir a diferencias notables en el modo de evaluar

y responder emocionalmente a los propios atributos y accio-

nes y que sugieren una via alternativa para conceptualizar
las diferencias enlamotivacion en un marco de logro de
objetivos académicos. Higgins (Higgins y col., 1.986) hipo-

tetiza la utilizacion de modelos diferentes por los estudian
tes "altos" 'y los "bajos", diferencia que, segun el tipo

de modelo y el momento del proceso de autoevaiuacién en

que lo wutilicen. les Ilevard a interpretar su historia
de manera diversa. Los primeros, guidndose por un modelo
ideal-propio y de significacidn personal, interpretaran

su trabajo con relacién a sus logros pasados y a los logros
de sus compaferos y 1lo valorardn refiriéndose al modelo.

Esto les Ilevard a experimentar confianza por el éxito
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obtenido e insatisfaccidon relacionada con sus metas y aspira
ciones personales lo que les motivara para alcanzar un
logro mayor. Los estudiantes "bajos" interpretardn el resul-
tado de su trabajo y lo valoraran guidndose por un modelo
debido-otro de significacion interpersonal 'y nivel alto,
lo que hard que perciban el fracaso como un rasgo estable,
mantengan expectativas bajas sobre éxitos futuros, atribuyan
sus escasos logros a falta de habilidad y manifiesten en
consecuencia una tendencia a evitar tareas de realizacidn.
Desde esta perspectiva, las diferencias individuales no
se dan so6lo en funcién de las diferencias de nivel en el
modelo, sino también en funcién de los modelos wutilizados
y del momento del proceso de autoevaluacién en el que se

utilicen.

Otra de las funciones del autoconcepto es impulsar
a los individuos a la accién. Esta referencia a la funcidn
raotivadora aparece en la literatura de diversas formas.

Entre los componentes del sl-raisrao James (1.9L0) identifica

el "si-mismo social" y distingue entre si-raismo social

"potencial", si-mismo social del "presente inmediato" y

si-mismo social del "pasado". Freud (1.925) se refiere
|

al "ego ideal"™ como la concepcion que tiene wun nifio sobre

lo que sus padres consideran moralmente bueno. Para Horney
(1.950) la neurosis ocurre <cuando el si-mismo idealizado
desplaza al si-raisrao real y guia e impulsa todos los pensa-

mientos, sentimientos y acciones de la persona. Rogers
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(1.951) describe el si-taismo ideal como lo que un individuo

piensa que deberla ser y el nivel de autoestima <como la

distancia, percibida por el ‘individuo, entre el sl-mismo
real y el ideal. Schutz (1.964) y Gordon (1.968) analizan
los tiempos del sl-mismo y se refieren expresamente al
futuro.

Levinson (1.978) considera las posibilidades imaginadas
del si-mismo como fuerzas motivadoras y Rosenberg (1.979)
teoriza sobre las diferencias entre los si-mismos deseados
y distingue entre iméagenes idealizadas del si-mismo e image-
nes mas realistas que reflejan 1lo que el individuo piensa
qgue, en realidad, puede Ilegar a ser. Higgins (1.983) amplia

este trabajo y reconoce tres clases de autoconcepciones:las

gue reflejan el si-mismo "real", las que representan el
sl-mismo "ideal", y las que representan el si-mismo "debido".

Mead (1.93A) sostiene que el si-mlsmo emerge de la
interacion social 'y del interés que wun individuo tiene
por las reacciones de las otras personas hacia ¢éIl. EI si-

mismo implica que la persona es capaz de considerar posibles
cursos de accion y de adaptar acciones posteriores a la

evaluacién y reacciones de los otros. La unién entre autocon

cepto y accion, que aparece implicitamente en la teoria
de Kead, es recogida y welaborada por otros tedricos que
abordan directamente las relaciones entre el si-mismo vy

la motivacién (Foote, 1.951; Stryker, 1.968, 1.984).
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Con el propésito de dar respuesta a la pregunta sobre
como estan representados en el autoconcepto 1los motivos,
metas, aspiraciones, miedos y amenazas, trabajos recientes
de Investigacion intentan explorar el componente dinamico
del autoconcepto que se refiere a las concepciones de posibi

lidad.

Motivos y metas han sido descritos como componentes
criticos del sistema de la personalidad (McClelland, 1.951;
Murray, 1.938). Atkinson y Birch (1.978) consideran el
motivo como una disposicién de 1la persona para esforzarse
por conseguir una cierta clase de incentivos positivos
(metas) o0 para evitar una cierta clase de incentivos negati-
VoS (amenazas). McClelland y colaboradores (McClelland,
Atkinson, Rusell y Lovell, 1.953) centran sus investigacio-
nes y su desarrollo tedérico en una variable motivacional,
el motivo de logro. Atkinson ((1.974) explora las diferentes
situaciones que motivan a los 1individuos en el logro vy

Veroff (1.983) comprueba que los motivos no pueden estudiar-

se separados de los contextos en los que ocurren. Pese
a estos esfuerzos, la tarea de conectar 1la motivacién con
la conducta observable permanece Jlimitada. Nuttin (1.984)

observa que la motivacién se ha estudiado durante aftos
como algo impersonal e instintivo, difuso e 1inconsciente.
En respuesta a la pregunta sobre como los motivos se trans-
forman en metas concretas, planes e intenciones para la

accion, Nuttin apunta la necesidad de personalizar la motiva
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cion y atribuye esta funcion al autoconcepto: "EI autoccncef
to dinamico se concreta cn metas personalizadas que funcio-
nan como criterios de regulacidon interna de acciones perso-
nalizadas (Nuttin, 1.984, p.184)." Cantor (Cantor, Markus,
Niedenthal y Nurius, 1,986) sugiere que la motivacidén no
puede aer entendida sin una referencia expresa al autoconcep

to.

Algunos tedricos han enfocado el problema de personali-
zacion de la motivacidon en términos de concepciones del
sl-mismo. En esta Qlinea se Incluyen 1las aportaciones de
Cantor y Kihlstron (1.986), Markus y Nurius (1.986), Schlen-
ker (1,985b) y Wicklund y Gollwitzer, 1.982). Las autocon-
cepciones propuestas por estos autores como puente de unidn
entre motivacion y conducta son las tareas de vida (Cantor
y Kihlstron,. 1,986), los si-mismos posibles (Markus y Nurius,
1.986), los sl-misDos deseados (Schlenker, 1.985b) y las

metas autodefinidas ((Wicklund y Gollwitzer, 1,982),

1.2. Autoconcepto y motivaciéon: Una perspectiva cognitiva

La teoria e investigacion recientes sobre el si-mismo
se centran en Jlograr una definicidén operativa del autocon-
cepto en términos cognitivos actuales y en explorar el
papel activo y constructivo que esas representaciones cogni-
tlvas desempefian en el proceso de Informacidén y en la inte-
raccion social. Una de 1las |Ilineas de 1investigacion es la
iniciada por Markus (1.977) con sus trabajos sobre los

esquemas del sl-mismo.



1.2.1. Esquemas del sl-mlsmo.

Del conjunto de la informacidén procesada por un indivi-
duo la mayor parte es informacion sobre el si-mismo y en
este proceso estan implicadas varias estructuras cognitivas.
Markus (1.977) propone que esas estructuras son el resultado
de los intentos para organizar, resumir o explicar la conduc
ta en un determinado campo, y Qlas denomina esquemas del

sl-mismo.

"Los esquemas dcl sl-mismo son generalizaciones sobre
el si-mismo, derivadas de la experiencia pasada,
que organizan y guian el proceso de la informacion
relativa al si-mlsmo contenida en las experiencias

sociales del individuo (Markus, 1.977, p.64>".

Un esquema del si-mismo es una estructura de conoci-
miento desarrollada por el individuo para comprender |y
explicar sus experiencias sociales, que incluye en su
contenido representaciones derivadas de hechos y situacio-
nes especificas en las que se ha visto implicado y represen-
taciones mas generales derivadas de las repetidas clasifica-
ciones y evaluaciones de la conducta del sujeto, hechas
por ¢él mismo o por otras personas que son 1iImportantes para

el CMarkus, 1.977; Markus, Grane, Berstein y Siladi, 1.982;

Markus y Sentis, 1.982).

Los esquemas del sl-mismo se construyen a partir de
la informacién procesada por el individuo en el pasado,

e influyen en la informacién presente que el sujeto recibe
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o propurclona sobre el sl-mismo, de manera que actuan como
un mecanismo selectivo que determina a qué informaciodn
atender, c6omo estructurarla, o qué importancia concederle.
A medida que se repiten las experiencias de un mismo tipo,
los esquemas se articulan con mayor predsidon y se hacen

mas resistentes a cualquier tipo de informacidén contradicto

ria o inconsistente, aunqufi nc llegan a ser totalmente
InflexiMes. Representan pautas de conducta que, observadas
repetidamente, constituyen un marco que permite realizar

inferencias a partir de una informacidén escasa, 1iInterpretar
con prontitud secuencias complejas de sucesos, ©O0 1ir mas

alla de la informacidén presente.

El concepto de esquema del sl-mismo implica que, en
algun area, se ha clasificado y organizado informaciodn
relativa al sl-mismo y que el resultado de esa organizacion
es una pauta discernible, que puede utilizarse como base

cios o0 predicciones sobre

en decisiones, inferencias, ju

el sl-mismo (Markus, 1.977).

Cada esquema es un mismo tiempo estructura y proceso,
y representa potencialmente 1o que James (1.910) denomind
aspectos distintos del sl-mismo, el si—-mismo <conocido vy
el sl-mismo conocedor. Markus y Sentis (1.982) asumen que
estas estructuras de conocimiento de naturaleza dual, estén
implicadas en el proceso continuo de ia actividad interpre-
tativa. El resultado de &estas generalizaciones sobre el

sl-mismo, derivadas de clasificaciones y evaluaciones de
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la conducta, hechas por uno miemo o por ctroa, es una ldea

bien diferenciada del tipo de persona que uno es, en deter-
minados aspectos de la conducta, que son de algun modo
Importantes para el individuo. Experiencias repetidas de
nuestra vida nos proporcionan la oportunidad de conocer
mejor nuestra apariencia, temperamento, habilidades y prefe
rendas y este conocimiento afecta al proceso de la infor-
macion relacionada con cada aspecto. Los esquemas del si-
mismo seleccionan la Informacién congruente y dirigen Ila

conducta de modo que sea consistente y les corresponda.

Desde esta perspectiva el si-mismo puede conceptuall-
zarse como un sistema de esquemas”™, representado en el pensa-
miento y en la memoria como wun conjunto de estructuras
separadas, de @la misma manera que Q1o estan los individuos
y Qlos diferentes aspectos de nuestro entorno social. Este
enfoque postula que todas Ulas representaciones generales
del si-mismo estan conectadas y almacenadas juntas en un
autoconcepto claro, ligado a su vez con gran cantidad de
conceptos, ya que la mayor parte de las cosas se experimen-
tan con referencia al si-mlsrao. Algunas representaciones
cognitivas particulares pueden, ocasionalmente, resultar
importantes para el (i-mismo y conectar con su estructura.
La repeticidén de experiencias da lugar a asociaciones que
pueden fortalecer esa conexion y hacerla duradera (Markus

y Sentis, 1.982).



MarkuB y Sentis (1.982) asumen que el nucleo de la
estructura del sl-mlamo eotA formado por representaciones
fundamentales del si-misDo, que se constituyen en esquemas
universales que todas las personas desarrollamos en un
grado u otro. Estos esquemas incluyen las representaciones
de las caracteristicas béasicas de identidad, tales como
el nombre y la apariencia fisica; representaciones de caraf
terlsticas distintivas, como el sexo y la relacidén de paren
tesco; Yy quiza también representaciones de las propias

relaciones con los otros significativos.

Ademas de los citados esquemas universales, la mayoria
de los individuos dispone de una extensa gama de esquemas
particulares, que unos desarrollan y otros no. Estos esque-
mas individuales pueden incluir caracteristicas del sl-
mismo tales como la independencia, amistad, posicidén econdo-
mica... No todas las personas poseen esquemasde sl-mismos
en estas creas 'y en consecuencia codifican su conducta
social en términos diferentes. La estructura del sl-mlsmo
puede incluir ademds una gran cantidad de conocimiento
periférico, como "estudio mejor en las primeras horas del

dia" o, el agua del mar me irrita los ojos™.

Con el proposito de desarrollar una teoria sobre cémo
la estructura del sl-mismo influye en el proceso de informa
cion, sobre si esté implicada en la secuencia de este proce
so y sobre si ha de considerarse como estructura JUunica,

se realizaron varios estudios que pueden agruparse en tres
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categorias generales: (@) estudios centrados en el proceso
de la informacidon sobre el sl-mismo (Markus, 1,977; Markus,
Crane 'y Slladl, 1.978; Markus, Hamill y Sentis, 1.987;
Markus, Crane, Bersteln, y Slladl, 1.982); (b) estudios
centrados en el proceso de la informacién sobre 1los otros
(Markus y Fong, 1.979; Markus y Smith, 1.981; Markus, Smith,
y Moreland, 1.979); vy (c) estudios centrados en el papel

del sl-mismo en la Interaccién social (Fong y Markus, 1.982)

Las consecuencias de loe estudios previamente citados
indican que Jlas estructuras cognitlvas sobre el sl-mismo
filtran el proceso de informacion referente al sl-mismo

y a los otros.

Markus 'y Sentis (1.982) <concluyen que, respecto de
sl-mismos, los individuos esquemdticos en un &area determina
da son consistentes en sus respuestas, procesan, reconocen
y recuerdan mejor 1la informacidén, pueden predecir conductas
futuras, resistir la informacidon contradictoria y evaluar
la nueva 1iInformacidén segun su 1importancia en ese aspecto
determinado. En cuanto a 1la informacién sobre 1los otros,
discriminan con precision, son mas sensibles a las varia-
ciones, categorizan y seleccionan la informacion y realizan
atribuciones confiadas sobre 1la conducta en ese aspecto

determinado.
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Markus y Sentis (1.982) basandose en las conclusiones
citadas afirman que el si-—-misino puede contemplarse como
un sistema de estructuras cognitivas que capacita a los
perceptores para detectar caracteristicas y estructuras de
orden superior, en su propia conducta y en la de los otros.
Postulan ademéas, que si estos esquemas son estructuras
centrales, o unidades de conocimiento, en el sistema humano
del proceso de la informacién y si e8t.an contenidos en
la memoria, los madc ricos y quiza los méas importantes,

tienen que ser aquellos esquemas que se refieren al si-

mismo.

El término estructura, tal y como lo entienden Markus
y Sentis (1.982), se refiere a un conjunto de conocimientos
presentes en Qla memoria cuyos elementos son interdepen-
dientes, por lo que es muy probable que sean evocados con-
juntamente. Los esquemas del sl-mismo son estructuras de
conocimiento bien articuladas, estables Yy resistentes,
similares a otros esquemas Yy con cuatro caracteristicas
propias diferenciadoras: extension y complejidad, correspon

dencla, frecuencia en la actividad y componente afectivo.

La extension y complejidad de 1la estructura del si-
mismo se debe a que, en alguna forma, estan representados
en élla todos los sucesos, objetos y situaciones del pasado
relacionadas con el si-mismo y también sus correspondientes
evaluaciones e iInterpretaciones. Esta extensa y organizada

red de representaciones de pensamientos y sentimientos



pasados, puede explicar el reconocimiento y recuerdo del
material relacionado con el sl-mismo, la realizacioén de
discriminaciones acertadas en un &area determinada relacion”
da con el sl-misno y la habilidad para efectuar con seguri-
dad predicciones y atribuciones sobre wuno mismo Yy sobre

otros.

Una segunda caracteristica diferenciadora 1la constitu-
ye la correspondencia entre los componentes de la estructu-
ra del si-nismo, que segun Markus y Sentis (1.982) el indi-
viduo conoce, ya que él mismo es quien proporciona el lazo
integrador que une estos elementos. Cuando se trata de
representar a otra persona en la propia memoria, este hilo
conductor de relaciones se forma a partir de asociaciones
repetidas, inferencias, o] informacion proporcionada por
la persona en cuestidéon. Lo que diferencia la representacion
del sl-mlsmo en la memoriaes el hecho de pensar o sentir
que nosotros estamos mas seguros de ésta. Ademas so6lo el
individuo puede saber qué aspectos del conocimiento repre-
sentados en la estructura del sl-mismo son artificiales,
o falsos, o0 estan distorsionados con el propésito de lograr
algun objetivo interpersonal o de presentacién de si-mismo.
La 1interconexidon entre los elementos de la estructura del
si-mIsmo es posible que explique la consistencia en las
respuestas mediadas por estos esquemas Yy la resistencia

ante la informacidn incongruente o contradictoria.
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Dado que 1la mayoria de 1las cosas se experimentan con
referencia al sl-mlsmo, esta estructura se activa con fre-
cuencia. Esta activaciéon frecuente es causa de que esta
estructura se articule y se reconcentre cada vez mas, ha-
ciéndose resistente al cambio y menos flexible. Esta aparen
te resistencia al cambio puede ser explicada por la Idea
de que el sl-mlsmo asimila a su estructura la Informaciodn
que recibe, en tanto que otras estructuras sociales e

acomodan a la informacidén que les llega.

La diferencia ma&s importante entre los esquemas del
sl-mlIsmo y los esquemas representativos de los otros radica
en el componente afectivo. Tomando como base la sugerencia
de Zajonc (1.980) de que la principal d.iscrimlnaclén entre
los estimulos es una discriminacién afectiva, Markus vy
Sentis (1.982) seflalan que esta diferencia es probablemente
mas acusada en aquellos estimulos relacionados con el sl-
mismo. Méas aun, que el componente afectivo influye en el
proceso de la informacidén, en el sentido de que la informa-
cidén negativa aobre uno mismo puede ser ighorada, rechazada,
e incluso relnterpretada, despojandola asi de la carga
negativa que pueda tener. Es posible que codifiquemos Ila
informacién favorable en estructuras del sl-mismo facilita-
doras de wuna opinidén positiva sobre nosotros mismos y gene-
radoras por tanto de wun sentimiento positivo, en tanto
que utilizamos otras estructuras para codificar la informa-

cidn negativa.
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Estas cuatro caracteristicas hacen de 1la estructura
del sl-mismo una estructura diferente, que puede ser consi-
derada como un sistema de estructuras de conocimiento que
se activan, como unidades de procesamiento, segun la natura-
leza o el objetivo del acto de procesar y de la naturaleza
de 1los estimulos externos. Es la estructura central y la
principal mediadora de la informacién, la de contenido
mas amplio y aquella que estad mas disponible en la memoria

(Markus y Sentis, 1.982).

Con referencia a las funciones de los esquemas del
si-mismo, Markus (1.983) afirma que proporcionan dos tipos
de <control: un control <cognitivo sobre el propio entorno
y un control de tipo conductuai.

"Un esquema del si-mismo emerge cuando uno empieza
a experimentar algin sentimiento de responsabili-
dad personal en un campo particular de la conducta,
y el desarrollo del esquema consolida este senti-
miento en un interés permanente por los resultados
de la propia conducta en este campo. A menudo
este interés coincide con una sensacién de control

sobre las causas o las consencuencias de las pro-

pies acciones (Markus, 1.983, p. 549)."

El esquema del si-mlsmo es algo mas que una dgeneraliza
clén pasiva de experiencias pasadas, es una exigencia de
responsabilidad sobre 1la propia conducta presente y Tfutura
en ese campo. Define un sl-mismo pasado, pero mas importan-
te aun define un si-mismo posible, en el que se hallan

representados otros tipos de conocimiento r<dferentes a



objetivos, planes y estrategias de conducta, que forman
parte del repertorio individual de conocimientos. Influye
en la conducta de wuna manera muy particular: determina
como construir o interpretar [la situacidon, qué estimulos

seleccionar y la naturaleza de las inferencias extraidas,

dando forma asi a las expectativas del individuo CMarkus,

1.983;.

Los esquemas del sl-mismo estan sienpre activos Yy
disponibles para construir la situacién, pero las prediccio

nes sobre sus relaciones con la conducta, o su utilizacidn

para enmarcar una situacién no son sencillas. En primer
lugar, estadn muy condicionados por la naturaleza de |la
situacion. Una situacion abierta permite Tflexibilidad en
la 1interpretacion, posibilidad de estructurarla como uno

desea y posibilidad de actuar segin Jlas estrategias de
conducta que foroan parte del propio repertorio de conoci -
mlentos. En wuna situacion de naturaleza reglamentada, como
puede ser la situacién en el aula, es mas probable que
la conducta observada esté socialmente regulada en funciodn
de las obligaciones y exigencias de la situacién misma.
En este caao, los esquemas del sl-mlsmo tienen menos 1iIn-
fluencia porque los alumnos estan conductualmente condicio-
nados por las interpretaciones, inferencias, deseos, metas
y estrategias proporcionadas por Qla situacion. Pero aun
en este caso, si se les da la oportunidad de ser relativa-

mente libres para dirigir sus acciones, puede comprobarse,
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desde el punto de vista de un observador, una gran varia-

cién en la conducta que manifiestan.

No siempre la conducta manifestada por un individuo
se corresponde con su autodescripcién. Esta inconsistencia
conductual puede ser s6lo aparente, si las preferencias,
valores, objetivos, y planes permanecen estables. La com-
prension de los esquemas del sl-mismo no permite una predlc
cion mas facil de la conducta, pero proporciona una vision
de 1o que el individuo quiere, le gustarla, o0 proyecta

hacer y también de aquello que teme o evitara hacer.

Las autodescrlpciones son componentes del conocimiento
del sl-mismo y segUn Markus (1.983) también 1lo son las
metas y los motivos, los valores y modelos personales vy
las reglas y estrategias que nos permiten controlar |la
conducta. Aparece asi la idea de un sl-mlsmo potencial,
que representa el componente dinamico del autoconcepto
y TFforma una base sobre 1la que puede establecerse 1la cone-
xién entre 1la personalidad y 1la conducta, porque son esoOs
componentes del autoconcepto los que generan las diferen-

cias en la conducta motivada ((Markus, 1.983).



1.2.2. Potencialidad del 8I*inlsm.
1.2.2.1. Tareas de vida.

Cantor, Markus, Niedenthal y Nurius (1.986) denominan
tareas de vida a aquellos problemas en los que el sujeto
se ve a sl-mlsmo trabajando durante un periodo de su vida.
Estas tareas son unidades badsicas de <conocimiento enlas
que el individuo inserta su actividad diaria y que dan

sentido y direccidn a sus objetivos actuales.

Dos estudiantes de E.G.B. que van a comenzar el ciclo
superior pueden afrontar esta situacién de manera muy dife-
rente. Uno, muy preocupado por sus actividades extraescola-
res, sobre todo aquellas que se relacionan con el deporte
y especialmente con el baloncesto, concede gran importancia
a los entrenamientos, al horario de 1los partidos y a su
relacién con los demas miembros del equipo. EI otro centra
su interés en las notas, los profesores, Qlas clases, |los
compafieros de estudio y en todo aquello que se relaciona
con la adquisicidéon de las nuevas destrezas de aprendizaje.
Cada wuno estructura su entorno social de acuerdo <con su
tarea de vida predominante: ser un buen deportista, en
el primer caso y ser un buen alumno de 60, en el segundo.
Asi, la tarea de vida predominante y las prioridades que
se le atribuyen, reflejan el orden de importancia y dan
forma concreta a las necesidades de logro, afiliacidéon vy

dominio de cada uno.
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ElI conjunto de tareas de vida da significado a un
periodo particular de 1la vida, e influye en 1la interpre-
tacion de <cada acontecimiento y cada exigencia, organiza
las actividades del individuo durante un periodo de su
vida y da a estas actividades sentido vy direcciodn. Las
tareas de vida son una forma de metas, que una vez logradas,
representan un cambio personal e importante para el indivi-
duo. Cantor y colaboradores (1.986) se centran en la especi-
ficacion y articulacién de las tareas de vida y prestan
atencién a la flexibilidad que, en cuanto a su significado
y valor, tienen estas metas para cada persona a lo largo
del tiempo. Sugieren que los individuos se guian por dife-
rentes representaciones de si-mismos en el futuro que,

en el contexto de las tareas de vida dan un sentido persona-

lizado a los motivos.

En un estudio llevado a cabo por Brower y Cantor
(1.984) se 1investigaron las tareas de vida de 44 estudian-
tes universitarios de primer curso. Los resultados confirma-
ron la capacidad de 1os sujetos para articular las tareas
de vida en el contexto de un nuevo periodo de su vida.
Los datos pusieron de manifiesto la elaboracién cognitiva
y la funcidén motivadora de las tareas de vida. Cada estu-
diante configuro de manera diferente los acontecimientos
y situaciones relacionados con la tarea, como si para cada
uno ésta tuviera un significado diferente, confirmando
que los motivos globales, puestos de relieve por circunstan-

cias comunes, difieren en su forma cognitiva segun la perso-



na. Laa tareas de vida no soé6lo influyen en la interpreta-
ciéon de los problemas que se plantean en situaciones dife-
rentes, sino que ayudan a definir un importante conjunto
del conocimiento del si-mismo que va a ser utilizado para

planificar la conducta. Al considerar sus diferentes tareas

de vida en el contexto de sus vidas, los 44 estudiantes
imaginaron diferentes estados finales para cada uno, y
al hacerlo, un conjunto de autoconcepciones presentes y

futuras resultdé accesible para éllos.

1.2.2.2. Si-mismos posibles

"Los sl-mismos posibles son los componentes del auto-
concepto que reflejan el potencial del individuo percibido
por él mismo (Cantor, Markus, Nledenthal y Nurius, 1.986.
p-7)." Incluyen 1los sl-mismos que un individuo podria vy
los que 1le gustaria Ilegar a ser y también aquellos que
teme llegar a ser; el repertorio de sl-mismos posibles,
que es variado vy personal en cadaindividuo, 1incluye todos
aquellos sl-mismos que se esperan y los que se temen (Can-

tor y col., 1.986; Markus y Nurius, 1.986a; 1.986b).

"El rejjertorio de sl-mismos posibles de un indivi-
duo puede ser considerado como la manifestacion
cognitiva de metas duraderas, aspiraciones, motivos,
miedos y amenazas. Los sl-mismos posibles propor-
cionan la forma especifica relacionada con el sl-
mlsmo, el significado, la organizacién, y la direc-
cién a esas dinamicas. Como tales, proporcionan
el lazo esencial entre el autoconcepto y la motiva-

cion (Markus y Nurius, 1.986a, p.-954)."



Los si-mismos posibles se derivan de representaciones
pasadas del sl-mismo, e 1incluyen representaciones futuras.
Son diferentes y claramente separables de los sl-mismos
del momento, aunque estan Intimamente conectados con sus
representaciones cognitivas; representan especificamente
las esperanzassignificativas para el individuo y también
sus miedos y TfTantasias; son personalizados, pero también
sociales. Algunos de estos sl-mismos han sido especificados
por personas influyentes del entorno, como los padres,
tutores o profesores, e incluyen normas, reglas y prohibi-
ciones sobre las cosas que se debe o no se debe ser (Cantor
y col., 1.986). Otros, son el resultado de comparaciones
sociales previas, en las que se han contrastado las propias
caracteristicas y conductas, los pensamientos y los senti-
mientos con los de otras personas. El repertorio de si-
mismos posibles se deriva de las categorias que son conside-
radas 1importantes en el contexto sociocultural e histérico
del individuo, de Qlas Imégenes ymodelos proporcionados
por el medio y de sus experiencias sociales inmediatas.
Los si-mismos posibles revelan lanaturaleza creativa vy
constructiva del sl-mlsmo, pero también hasta qué punto
estd delimitado y determinado socialmente. Algunos de los
sl-mismos pasados permanecen en el autoconcepto en forma
de si-mismos posibles y representan los intereses permanen-
tes del individuo y Jlas acciones que dieron Jlugar a esos

Intereses (Markus y Nurius, 1.986a).
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Las autoconcepciones de posibilidad incluyen ideas
sobre 1o que es posible ser, sentir, pensar y experimentar,
y sobre cOomo se puede ser percibido; proporcionan ademas
ideas sobre estados finales por los que es importante esfor-
zarse, bien para conseguirlos o para evitarlos, y pautas
para Qlas nuevas conductas. En situaciones como Qlas de wuna
tarea de vida predominante, reflejan las oportunidades que
el individuo percibe para él en el ambiente y sus expectati-

vas en ese marco (Markus y Nurius, 1.986a).

Los sl-mismos posibles representan cognltlvamente
los motivos, los objetivos y el potencial del si-mismo
del momento que se esfuerza por Jlograr un estado final
deseado, o0 por evitar uno temido; contienen expectativas.

Imagenes y sentimientos sobre los resultados y también sobre

la eficacia personal; personalizan los motivos y las necesi-
dades. Cantor (1.986) mantiene que 1la motivacidén no es
algo diferente del autoconcepto, sino que reside en éel

y se deriva del autoconocimiento permanente que representa

las propias capacidades, deseos y valores.

Los sl-mismos posibles funcionan como incentivos positl
vVOsS O nhegativos de con™itucta. Con respecto a esta funciodn
proporcionan el marco interpretativo que da sentido a conduc
tas pasadas y las pautas medio-fin para las nuevas conductas.
Este autonocimiento sobre 1o que es posible lograr, represen
ta la motivacion particularizada e individualizada y sirve

para formular un marco interpretativo de conducta, guiar



55

su curso Yy seleccionar entre conductas futuras (Markur-
y Nurius, 1.986a). Los sl-mismos posibles definen operacio-
nalmente [loe motivos porque dan singularidad y direcciodn
a los objetivos finales, a los planes para alcanzarlos
y a Qlos valol"es y estados afectivos asociados <con ¢éllos

(Nurius, 1.986).

Las autoconcepciones de posibilidad proporcionan un
contexto de significado adiccional a la conducta actual
del individuo que evalua sus atributos, capacidades y accio-
nes, con referencia a ese marco ambiental de posibilidad
(Markus y Nurius, 1.986b). Un alumno de 80 de E.G.B, con
un sl-miomo posible como estudiante de <ciencias exactas,

interpretara de manera muy diferente un sobresaliente en

matematicas, que otro de sus compatVeros con un sl-mismo
posible como escultor. Las autoconcepciones de estudiante
de ciencias exactas y de escultor, proporcionan a ambos

los criterios para evaluar los resultados obtenidos en

el examen de matematicas.

Los sl-mismos posibles representan el potencial para
el cambio en el autoconcepto. Son puentes cognitivos entre
el presente y el Tfuturo y especifican como los individuos
pueden cambiar desde lo que son ahora a lo que seran mas
adelante. Estos elementos del autoconcepto no estan elabora-
dos con datos de la experiencia social abierta y representan
la parte del autoconocimiento mé&s vulnerable, la que mas

responde a los cambios del entorno, sobre todo en aquellas
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situaciones que comunican informacién nueva o0 1i1nconsis-

tente sobre el sl-mlsmo. Estas autoconcepciones»  si no
son evidentes para Jlos otros, no resultan reforzadas en
el proceso de la interacciéon social, por lo que si no estan

bien elaboradas o no son Invocadas deliberadamente, pueden
ser reemplazadas facilmente por posibilidades negativas

(Markus y Nurius, 1.986a; 1.986b).

Markus vy Nurius (1.986b) ponen de relieve que algunos
sl-mismos posibles negativos pueden arraigar en el autocon-
cepto, impidiendo el crecimiento y el cambio: son los miedos.
Entre los sl-mismos positivos pueden contarse algunos que
no han sido formados personalmente, sino que han ido iImpues-
tos por personas, aparentemente bienintencionadas.. como
los padres o los amigos; estas posibilidades pueden llegar
a representar una carga para el individuo. Desde esta pers-
pectiva, el desarrollo y el crecimiento pueden contemplarse
como procesos de adquisicion y posterior logro de sl-mismos
posibles positivos o0 de resistencia a los negativos (Markus

y Nurius, 1.986b).

El concepto de sl-mismos ©posibles nos permite una
conexion mas directa entre los motivos y las acciones especl
ficas. Su importancia en la autodeflniclén es critica,
porque permite explicar [la mayor parte de las frecuentes
discrepancias entre la autodescripcidon y como se es percibi-
do y descrito por 1los otros. Un estudiante puede Ignorar,

rechazar o minimizar un fracaso, porque su entramado de
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posibilidades permanece Intacto y funciona como un recurso
Interior que le permite rechazar, al menos temporalmente,

las amenazas a su autoestima.

Los sl-mismos posibles son los elementos del autoconcef
to que reflejan el cambio. Son activados por la situacion
social, contribuyen a la flexibilidad del sl-mismo y determl
nan la naturaleza del autoconcepto actual. Considerar Ilos
si-mismos posibles como componentes siptematicos del autocon
cepto supone afirmar que es diverso, estable y maleable
al mismo tiempo y que incluye en su ambito toda una variedad
de 1im&genes y cogniciones sobre el si-mlsmo, elaboradas a
menudo con planes vy estrategiassobre céomo realizarlas

en unos casos o0 como evitarlas, en otros (Markus y Nurius,

1.986a; Cantor y col., 1.986).
En el trabajo empirico sobre Ilos sl-mismos posibles
se ha perseguido un doble objetivo; la descripcion de la

naturaleza y 1la cantidad de 1los sl-mismos referidos a un
campo determinado de conducta, por un lado; por otro, el
examen de las relaciones del autoconcepto con varios aspec-
to? de la conducta. En los estudios realizados se han valora
do los sl-mismos posibles con dos métodos diferentes: pldien
do a los sujetos que elaborasen sus propias listas de si-
mismos posibles, o proporcionandoles listas ya elaboradas
por sujetos similares en estudios anteriores. Se les pedia
que especificasen si cada posibilidad les describia en

el momento actual, vy se valorabanlos sl-mismos posibles
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preguntando: 1) si el Item los habla descrito en el pasado;
2) si 1o habian considerado alguna vez como un si-mismo
posible; 3) qué probabilidad tenia el sl-mismo para éllos;
y 4) hasta qué punto les gustarla que el Iltem fuese real pa-

ra éllos.

La lista de autodescripciones utilizada en estos traba-
jos estd compuesta por Items derivados de seis categorias
diferentes: 1) descriptores generales, o adjetivos similares
a los que pueden encontrarse en cuestionarios autodescripti-
vos, ej. inteligente, creativo, generoso...; 2) descriptores
fisicos, ej.- esbelto, alto, delgado...; 3) descriptores
del estilo de vida, eJ. deportista, fumador, con vida social
activa,..; 4) habilidades generales, ej. ser buen cocinero,
capaz de coordinar un grupo, capaz de modelar el barro...;
5) descriptores de ocupaciones diversas; Yy 6) descriptores
basados en el punto de vista de otras personas, eJ. ser
famoso, popular, odiado. .. En cada wuno de los aspectos
un tercio de los Items ae consideraba negativo, uno positivo

y uno neutral.

Con el fTin de establecer las relaciones de determinados
aspectos del autoconcepto con los estados afectivos y motiva
clénales del individuo, se utilizaron también los siguientes
instrumentos: Affect Balance Scale (Derogatis, 1.975),
Rotter Locus of Control Scale (Rotter, 1.966), Rosenberg

Self-Esteem Scale (Rosenberg, 1.965), y Hopelessness Scale
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(Beck, Velsman, Lester y Trexler, 1.974) diseflada para
valorar las expectativas generales y los sentimientos aobre

el futuro.

En 1.983 Markus y Nurius Investigaron los si-mismos po-
sibles de 344 estudiantes. Los resultados apoyaron la presen
cia de los sl-nisraos posibles en cada uno de los seis aspec-
tos del instrumento previamente descrito, y comprobaron
su componente afectivo, lo que apoya su potencial como
Incentivos de conducta. Comprobaron ademas, que el reperto-
rio de posibilidades manifestado por cada sujeto, era dife-
rente y variado y que a la hora de predecir 1los estados
afectivos y motivacionales, los valores de 1los si-mismos
posibles podian explicar la variacién en mayor medida que

los sl-mismos actuales.

Nurius y Markus (1.984) en un estudio experimental
con tres grupos de estudiantes, asignaron a éstos a dos
condiciones de contexto social, una Tfavorable y otra desfa-
vorable. Se les pididé que Imaginaran su traslado a una
ciudad nueva, situacion en la que debian de afrontar un
grupo al éxito y el otro al fracaso, en el trabajo y con
los amigos. |Imaginado el contexto, los estudiantes realiza-
ron la tarea sobre autoconcepto compuesta por Iltems de
seis categorias diferentes; un tercer grupo hizo la misma
tarea, sin que los objetivos de logro y afiliacidon estuvie-
ran destacados por la manipulacion del contexto. Se comprobéd

que los sujetos que recibieron tratamiento experimental
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se atribuyeron mas Items relacionados <con Jlos motivos de
logro vy afiliacién, como autodescrilptivos en el momento
actual, y mas probables para éllos en el futuro, que del
resto de los descriptores de la lista. Estos resultados
reflejan que, en un contexto en el quese resaltan como
importantes determinados objetivos o tareas de vida, resul-
tan activados los sl-mismos posibles adecuados. Ademas,
los estudiantes que trabajaron en el contexto Tfacilitador,
sefialaron mas Items relativos al 1logro y a la afiliacidn,
que los estudiantes que 1o hicieron en el contexto frustran-
te, Y no sé6lo se asignaron mas Iltems de los que consideraban
muy probables para éllos, sino también de los que conside-
raban muy improbables, lo que sugiere que un contexto facili

tador ayuda a los sujetos a definir su autoconcepto actual.

Con el Ffin de Investigar como los sl-mismos posibles
podian funcionar como incentivos de conducta, Porter, Karkus
y Nurius (1.984) realizaron un estudiocon 60 sujetos,
de los que 30 hablan pasado recientemente wuna crisis, tal
como la ruptura de una larga relacion o la pérdida de un
ser querido; 1los 30 restantes no hablan experimentado crisis
alguna. Antes de completar el cuestionarlo sobre sl-mismos
posibles, se pidié a los participantes que describieran
sus crisis y el punto hasta el que <creian que 1la hablan
superado. El grupo de personas que habla sufrido una crisis
quedd dividido asi en recuperados, o0 sujetos que indicaban

que ya se hablan recobrado y no recuperados, 0O sujetos
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que Indicaban que adun no habian superado su crisis. Al
comparar Jlas respuestas se comprobé que los sujetos que
hablan sufrido wuna crisis, recuperados Yy no recuperados,
diferitan de 1los sujetos del grupo control en sus respuestas
a los si-mismo®"S del momento. Los sujetos del grupo control
aparecian significativamente diferentes y con mayores proba-
bilidades de describirse como optimistas, respetados, segu-

ros de sl-mismos...

Con respecto a 1los sl-mismos posibles, los sujetos
del grupo control se describian en el futuro con probabili-
dades significativamente mayores de ser felices, amables,
tener muchos amigos... que Q1o hacia el grupo experimental.
En este ultimo grupo, los sujetos no recuperados manifesta-
ban sl-mismos posibles mas negativos que los sl-mismos
actuales, en tanto que los sujetos recuperados se describfian
con probabilidades significativamente mayores que los no
recuperados de ser en el futuro independientes, seguros
de sl-mismos, atractivos, inteligentes... y 1o que es mas
importante, consideraban esta posibilidad significativamente
mas probable para éllos que los sujetos del grupo control,
que no hablan sufrido crisis alguna. Esto sugiere que los
si—-mismos posibles estaban presentes en el autoconcepto
actual de los sujetos y que estaban funcionando como incen-
tivos, que loa sl-mismos posibles son, en este caso, la
representacidén cognitiva de los sentimientos de dominio
y que esa autoconcepcion de posibilidad facilité la recupe-

racion de los sujetos.



Wurf y Markus (1.986) trabajaron con dos grupos de
sujetos para comprobar si los sl-mlsmos posibles estan
mas desarrollados en un &area en la que el Individuo tiene
esquemas del si-mlsmo. Uno de los grupos seleccionados
estaba constituido por personas con esquemas de independen-
cia, extroversioén y timidez. Eran personas que se clasifica-
ban en los extremos de estos atributos y 1los consideraban
muy importantes para su autoevailuacion. Los sujetos del
otro grupo carecian de esquemas de sl-mlsmos en estas &areas.
Se comprobdé que los sujetos esquematicos manifestaban un
mayor numero de sl-mlsmos positivos Yy negativos en las
areas mencionadas, y que podian dar muchos mas detalles
de los sl-mismos posibles que 1los no esquematicos. Los
grupos no diferian en la elaboracién o en el numero de
sl-mismos posibles en aquellos <campos en que ninguno de
los dos tenia esquemas. Estos resultados apoyan la teoria
(Markus, 1.977, 1983; Markus y Sentis, 1.982) de que los
esquemas del sl-mlsmo son el resultado de un interés perma-
nente en un determinado campo de conducta, que son reflejo
de la conducta pasada y contiene planes y objetivos relati-
vos a Qla conducta futura y que los sujetos esquematicos
dedican mucho tiempo a pensar en ciertas caracteristicas
del sl-mlsmo. Los esquemas del sl-mlsmo son pensamientos
que regulan 1las acciones, debido a que contienen posibles
sl-mismos que dan entidad vy direccién a algunos estados

finales y a 1los planes y estrategias para lograrlos. Sin
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estas visiones dcl sl-mismo en estados Tfuturos no puede

esperarse que el autoconcepto guie las propias acciones.

Oyserman y Markus (1.986) 1investigaron Jlos sl-mismos

posibles de Jovenes delincuentes. El estudio incluy6o 100
adolescentes, de edades comprendidas entre |los 14 Yy los
16 aflos, delincuentes y no delincuentes, residentes en

un hogar <colectivo o en una escuela estatal de formacidn.
Se utilizé un formato no Ulimitado para favorecer los slI-
mismo posibles. Se preguntd a los sujetos por los sl-mlsmos
deseados, los temidos y los 1imaginados. Se comprobdé que
el grupo de delincuentes presentaba un numero significativa-
mente menor de sl-mlsmos positivos que los no delincuentes.
La mayor parte de los sl-mismos deseados por los delincuen-
tes, estaban expresados en forma negativa: espero no...
ser drogadicto, fugarme de la escuela o volver a robar.
Este grupo manifestaba la ausencia de un sentido de posibil”
dad positiva. Ambos grupos diferian ademas en otro aspecto.
En el de no delincuentes 1los sl-mlsmos posibles negativos
estaban emparejados con sl-mismos posibles adecuados. Por
ejemplo: si  manifestaban miedo a encontrarse deprimidop;
esperaban ser fTelices; si temor a suspender el curso, espe-
ranza de obtener buenas calificaciones. En este grupo,-~
el 81X de 1los sujetos manifestaba al menos una corresponde-
cla entre un si-mlsmo temido y uno esperado. Solo el 37%
de los delincuentes expresaba al menos una correspondencia.

El hecho de emparejar un sl-mlsmo temido con uno esperado
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es 1iImportante, porque el sl-mismo deseado sugiere que se
puede lograr y que ese logro es el medio para eludir un

estado final temido.

Estos datos y 1los del estudio con sujetos que hablan
sufrido una crisis (Porter, Markus, y Nurius, 1.986) indican
que los delincuentes y Qlas personas no recuperadas de su
crisis, son similares en su fTalta de habilidad para cons-
truir sl-mismos posibles positivos que les proporcionen
imdgenes de sl-mismos en estados futuros deseados que les
sirvan como incentivos para la accidon. Ambos aparecen Incapf
cee de <crear 1iImagenes convinc>>ntes de co6mo les gustarla
ser y desarrollan en su Jlugar sl-mismos negativos que no
puc:ien dirigir las propias acciones, ni regular eficazmente

la conducta, porque Unicamente indican qué no hacer.

En un estudio experimental dirigido por Ruvolo y Markus
(1.986) se idnvestigaron las consecuencias motlvacionales
de los si-miamos posibles en tres grupos de sujetos. A
los sujetos del primer grupo se les pidid que se imaginaran
a sl-mismos en un futuro en el que, después de haber traba-
jado mucho, se hablen cumplido todos los objetivos deseados
con respecto a su carrera y a su vida social; al segundo
grupo se 1le indicdé que se 1imaginaran un Tfuturo en el que,
pese a haber trabajado por Jlograr sus metas intensamente,
no se hablan realizado ninguno de sus deseos con respecto
a su carrera y a su vida social; el tercer grupo se imagino

en un contexto neutral. Se les proporciondé wuna lista de
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si-mIsmos posibles positivos y negativos y se les pidiéd
que sefalaran aquellos que consideraban posibles y no posi-
bles para éllos. Mientras respondian, y sin que lo supieran,
se mididé la latencia de la respuesta. Se les aplicé también
un Instrumento para medir el motivo de logro. Finalmente,
cada grupo hizo dos tareas, con un criterio claro de acciodn:
la primera consistia en la resolucién mental de problemas
de mat-oatlcas, que Incluian multiplicaciones y divisiones
de tres numeros Yy cuya puntuacidon se basaba en el numero
de resultados correctos; la segunda tarea suponia copiar
un numero de figuras geométricas diferentes, trabajando
con la mano 1izquierda y se puntuaba el nUumero de figuras
que se habla intentado dibujar. El grupo que habia Imaginado
un Ffuturo positivo consiguid una puntuacién significativamen

te mejor en ambas tareas.

Con respecto a Jlas dos tareas intervinientes, los
grupos no diferian significativamente en el numero de sl-
mlsmos posibles, y ambos se atribuyeron méas posibilidades
negativas que positivat*. La diferencia significativa se
produjo en la latencia de 1la respuesta. ElI grupo que habla
imaginado el éxito, fue significativamente mas rapido en
atribuirse la posibilidad positiva que 1o TfTue el grupo
que habla imaginado el fracaso. Los udltimos sujetos fueron
significativamente mas rapidos al atribuirse la posibilidad
negativa. For 1o que se refiere al motivo de logro, no

se apreciaron diferencias significativas.
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Estos resultados sugieren que en el momento de hacer
las tareas de matematicas, la accion de un grupo estaba
mediada por los sl-mlsmos pasibles positivos y la del otro
por 1los negativos. Las autoconcepciones de posibilidad
funcionaron en el primer caso como 1incentivos positivos
para la accién. Sin embargo, el autoconcepto dominado por
posibilidades negativas funcioné como un impedimento para
una realizacio!” eficiente. Esto puede deberse al hecho
de que crear un estado afectivo negativo hace que las image-
nes del sl-mlsmo completando una tarea con éxito permanezcan
temporalmente inaccesibles y esas 1imagenes son necesarias

para iniciar el ciclo motlvacional.

En un segundo estudio experimental Ruvolo y Markus
(1.986) trabajaron con cinco grupos de sujetos: dos grupos
experimentales y tres grupos control. Al primero de los
grupos experimentales se le pidié que 1imaginara un TFfuturo
de éxito en el que, después de haber trabajado intensamente,
se habtan cumplido todos sus objetivos y Jlas <cosas les
habian 1ido de la mejor manera posible. Al segundo se le
indicé que imaginara un futuro de fracaso en el que,
después de haber trabajado intensamente, no se habia cumpli-
do ni uno so6lo de cus objetivos y las cosas les habftan
ido de 1la peor manera posible. A continuacién se les pidid

que escribieran una historia relatando qué les habla sucedi-

do y qué cosas les hablan conducido a éllo.



Los tres grupos control incluyeron: un grupo de sujetos
que recibid una manipulacion de clima positivo, un grupo
al que se le pidié que 1imaginara a otra persona que tenia
éxito y un tercer grupo que no imagind nada. A continuacion
se registréo el numero y la latencia de las respuestas a
una serie de sl-mismos posibles relacionados con el logro.
Se pidid después a los cinco grupos que hicieran dos tareas:
una, relacionada con la persistencia, suponia escribir
con la mano izquierda, la otra, relacionada con el esfuerzo,
consistia en la resolucién mental de ejercicios de matemati-
cas. Los resultados pusieron de manifiesto la igualdad
de los grupos en lo que ae refiere al control de las pala-
bras relacionadas con Jlos si-mismos posibles. Sin embargo
diferian en la respuesta a Ulas posibilidades positivas,
relacionadas con el logro. Los que hablan imaginado un
contexto de éxito respondian con mayor vrapidez ‘'"posiblé
para mi"™ a palabras como influyente, motivado, estudioso...
y en general, eran maa rapidos para responder '"no es posible

para mi a palabras como fracaso, inutil, frustrado. ..
Ademas sobrepasaron en la realizacion de las tareas al
resto de los grupos, sobre todo en la tarea de persistencia.
La pauta de respuesta de estos grupos sugirié que las auto-
concepciones de motivado, trabajador, capaz de obtener
el éxito ae encontraban accesibles en au pensamiento, vy
las posibilidades negativas 1o estaban menos. Los sujetos

del grupo que Imagind el fracaso, respondieron signiflcatlvg

mente mas Jlentos a las posibilidades negativas y también
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a Qlas positivas, lo que Indica que Qlas autoconcepciones
de mctlvado, trabajador, capaz de tener éxito, estaban
para éllos relativamente menos accesibles. De nuevo estas
diferencias aparecen como mediadoras en la realizacion
de la tarea. Los sujetos que se imaginaron fracasados,
persistieron un tiempo significativamente mas corto en
la tarea. Estos resultados sugieren que las Imdgenes especi-
ficas del sl-mismo en estados futuros pueden iIinfluir en

el incremento o el decremento de la accioén.

Markus y Nurius (1.986) en un estudio con personas
de 20 y 30 aflos comprobaron que los sujetos de mas edad
manifiestan mas sl-mlsmos posibles y que esta diferencia
se debe, en principio, al Incremento de los sl-mlsmos nega-
tivos. Ademas los sl-mlsmos positivos se relacionan con
los sentimientos de control personal, y los negativos con
la falta de control sobre el propio ambiente. Aparece en
este estudio un lazo <claro entre los sl-mlsmos posibles
y la responsabilidad interpersonal. Las personas que tienen
mucha gente dependiendo de éllas, manifiestan pocos sl-

mismos posibles positivos.

Con el propodsito de investigar el valor de los sl-
mismos posibles en el campo clinico Nurius y Majerus (1.987)
realizaron un seguimiento Intensivo del caso de una mujer
de 26 anos que, como consecuencia de su traslado de ciudad,
el comienzo de un nuevo trabajo y la inscripcién en una

escuela de postgraduados, presentaba problemas de confusidn.



autodepreciacién y pensamiento dlcotémlco en las Aareas
mencionadas. Habla desarrollado una pauta de sentimiento
de conflicto permanente y una insatisfaccién con respecto
al tiempo y a la firmeza de sus decisiones en el campo
profesional, relacional y académico. En el momento de tomar
sus decisiones actuaba guiada por Qlos sl-mismos posibles
negativos, porque entonces <creifa en ¢éllos y poco tiempo
después los <consideraba 1irrealizables. El tratamiento se
centr6 en las autoconcepciones del momento y en las de
posibilidades futuras, activadas por la situacién, en el
habito de valoracion dicotdémica de éstas y en la propia
satisfaccidén como consecuencia de decisiones tomadas con
firmeza y a tiempo. Se anim6 a la mujer a TfTormular sus
metas para el tratamiento en forma de sl-mlsmos posibles.
Para evaluar el progreso hacia esas metas, se controlé
con valoraciones tipo Likert, la "actualidad ©percibida”
de 1los atributos autodefinidores del momento y de los sl-
mlsmos posibles alternativos a lo largo del tratamiento.
Los resultados pusieron de manifiesto un incremento signifi-
cativo en las correlaciones entre la "actualidad percibida™

de los si-mismos posibles y la conducta (p < .001).

Este caso supuso una prueba piloto para futuras investi
gaciones sobre grupos, pero su principal logro fue operacio-
nalizar las caracteristicas de una formulaciodn tedrica
del autoconcepto al servicio de un tratamiento clinico

(Nurius y Majerus, 1.987).
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llurius, Lovell, y Edgard (1.987) 1llevaron a cabo un
estudio con diseno de un grupo y mediéién pretest y postest.
La 1investigacion se prolongé durante 26 semanas y el grupo
estaba formado por madres de edades comprendidas entre
los 23 y los *34 aftos, que presentaban problemas comunes
de maltrato a sus hijos, o0 indicios de alto riesgo de mal-
tratarlos. Se ayudé a los sujetos a elaborar listas de
palabras que los describian cono padres, segun su vision del
momento y listas autodescriptivas de cémo les gustarla
verse como padres en el futuro. En cada sesid6n se animé
a los miembros del grupo a compartir las situaciones proble-
maticas con las que ee enfrentaban en sus vidas, a generali-
zar el material presentado, a reunir conocimientos sobre
los recursos del grupo y a compartir una cosa buena que

cada uno hubiera hecho por si mismo durante la semana ante-

rior con el fin de incrementar la Importancia del sentimien-

to de autovaloracion. Se siguieron diferentes técnicas
apoyadas en un programa cuyos componentes eran sels: 1)
control del stress, 2) control de 1la coélera, 3) papel de

la conversacidon positiva sobre si-mismo para combatir la
depresion, 4) asertlvidad, 5) resolucién de problemas vy

6) principios para un eficaz manejo de los niftos.

Los resultados de 1los analisis estadisticos pusieron
de manifiesto que uUnicamente habla existido un cambio signi-
ficativo en las valoraciones de los sl-mismos del momento,

cuyos atributos negativos correlacionaban positivamente



con el stress, la baja autoestima, la tensién FTamiliar
y la depresion, y negativamente con el control de estas
variables. Los resultados referentes a los atributos positi-

vos Tueron menos claros, excepto para la depresion.

ElI objetivo de este trabajo consistio, mas que en
detectar cambios, enexaminar si lasmedidas de las autoevi-
luaciones basadas encontextos y areas de importancia direc-

ta para el problema del maltrato a 1los nifos, probaban
su utilidad. Los resultados 1indicaron que Jlas medidas de
las autoconcepciones del momento sobre la competencia como

padres, contribuyeron a este objetivo.

1.2.3. Componente dinadmico del sl-mismo.

Cantor y <colaboradores (1.986) asumen que todas Ilas
representacionet; del sl-mismo que forman el autoconcepto
poseen el potencial para influir en el funcionamiento indlvi®
dual y que juntas componen un variado repertorio. A la
diversidad de contenidos afiaden tres caracteristicas distin-
tivas: en primer Jlugar difieren con respecto a su grado
de elaboracién afectiva, cognitiva o conductual. Algunas
estan bien articuladas y -elaboradas con datos recogidos
de la observacidon y organizacion de las propias reacciones
en un determinado aspecto y pueden incluir: autoconcepciones
basadas en la experiencia social actual, autoconcepciones
percibidas como de maxima actualidad y autoconcepciones

que encierran una Importancia personal para el individuo.
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Otros BI-mismos son el resultado de elaborar simbo6lica-
mente los propios sentimientos, esperanzas Yy miedos, Yy
se basan en escasa o0 ninguna experiencia social actual,
son Qlos si-mismos posibles (Harkus y Nurius, 1.986). La
importancia concedida por el individuo a algunas autoconcep-
ciones determina su grado de elaboracién. Es muy posible
que aquellas que estan bien elaboradas, plenas de detalles
que las d-finen y <con una base cognitiva considerable,
sean autoconcepciones de significado personal especial,
aunque no todas las representaciones importantes del si-
mismo estan bien elaboradas y articuladas. Muchos de los
resultados esperados o temidos estan definidos de manera
simple y a veces incompleta en su representacién y son

de gran importancia para el individuo.

En segundo lugar las representaciones del si-mismo
difieren con respecto a su valencia afectiva, esto es,
al aspecto positivo o negativo que representan para la

persona.

La tercera caracteristica distintiva es temporal.
Las autoconcepciones pueden referirse a sl-mismos pasados,
presentes o futuros. Desde el punto de vista de la motiva-
cién son las mas importantes, porque como resultado de
esas Imégenes una meta no es algo abstracto, sino concreto,
con una Tforma cognitiva llena de significado para un indivi-
duo determinado en un contexto determinado. Este tipo de

autoconcepciones ayuda al 1individuo a valorar su progreso.



evaluar sus pasos instrumentales y revisar sus aspiraciones,
es decir a autoevaluarse y proponerse objetivos realistas.
Son componentes de 1la conducta motivada y constituyen la
base sobre la que se apoya gran parte del cambio conductual

manifiesto (Cantor y col., 1986).

Las representaciones del si-mismo proceden de fuentes
diferentes. Algunas son el resultado de inferencias hechas
por Jlas personas sobre sus actitudes y disposiciones como
consecuencia de la observacién de su propia conducta. Otras
se derivan de intentos de autovaloraciéon. La comparacioén
social y la interaccioéon directa con otras personas proporcio
nan también 1informacidén sobre el si-mismo, de manera que
el crecimiento de estas estructuras esta determinado por la
informacién que el individuo recibe sobre si-mismo Yy por
su habilidad personal para procesar cognitivamente las

autoconcepciones (Markus y Wurf, 1.987).

1.2.3.1. El autoconcepto activo

EIl conjunto de autoconcepciones que constituye el
autoconcepto no estd disponible en su totalidad en el pensa-
miento y en la memoria sobre el si-mismoen cualquiermomen-
to, so6lo un subgrupo de este conjunto es accesible en un
momento determinado. Se plantea asi la hipotesis de un

autoconcepto activo"™ (Cantor y col., 1.986).
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Cantor y col., (1.986), Nurius y Markus (1.985) asumen
que cada individuo posee un amplio repertorio de autoconcep-
ciones y que el autoconcepto que funciona en un momento
dado o "autoconcepto activo" es una muestra de este universo,
esto Implica que el autoconcepto es una estructura dinamica
y no un promedio generalizado de Imagenes Yy cogniciones

sobre el sl-mlsmo.

En el amplio repertorio de concepciones del sl-mlsmo
que cada persona posee estan incluidos los sl-mismos buenos,
que recordamos con carifio; los sl-mlsmos malos, que desearla
mos olvidar 1o mas pronto posible; los sl-mismos deseados
los temidos y también los sl-mismos debidos. Algunas de
estas autoconcepciones estan siempre presentes en el pensa-
miento y la memoria sobre el sl-mismo y constituyen el
nucleo del autoconcepto, pero la mayor parte de éllas varia
en cuanto a su accesibilidad segin el estado afectivo o
motivacional del individuo y segun las condiciones predo-
minantes del contexto social. Este tipo de autoconcepciones
depende de los estimulos situacionales para su activacioén
y puede estar presente en el pensamiento y en la memoria
sobre el sl-mlsmo y dominante en el ™"autoconcepto activo”

en algunas circunstancias y perma:.ecer practicamente inacce-

sible en otras (Nurius y Markus, 1.985).

Nurius y Markus (1.985) precisan el significado del
término cambio referido al sl-mismo, como la variacion

o cambio temporal que ocurre en el autoconcepto cuando
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un grupo de autoconcepciones reaulta activado y esta dispon!
ble en la memoria Tfuncional con preferencia a otros. Este
cambio temporal puede ser considerado como un acceso de
variacion y ha de distinguirse del <cambio mas duradero
que sigue a una revision, cuando se afiaden nuevas autoconcef
clones al conjunto o se prescinde de algunas que ya no
resultan validas. Es diferente también de la actualizacion
que supone el TFfluir continuo que ocurre en el autoconcepto

en el proceso de acomodarse o asimilar la nueva informacioén.

Nurius y Harkus (1.985) afirman que lo que es estable
y continuo en los individuos es su propio y singular reperto
rio de visiones del sl-mlsmo, especialmente aquellas autocon
cepciones relativamente bien elaboradas y asentadas en

experiencias de conducta repetidas.

Las 1Iméagenes y cognhiciones del sl-mismo, diversas
en cuanto a su contenido, pueden variar en cuatro dimensio-
nes; a) actualidad percibida, b) naturaleza afectiva, <)
probabilidad percibida y d) centralidad. Varian en su capac_lI
dad descriptiva representativa del sl-mismo actual, en
el punto hasta el que el iIndividuo se siente atraido o
repelido por una particular imagen de sl-mismo, en la apre-
ciacion personal sobre la probabilidad que tienen de llegar
a ser verdaderas y en su importancia con relacion a los
propios valores y al aentido de identidad (Nurius y Harkus,

1.985).



Desde esta perspectiva el autoconcepto aparece a un
mismo tiempo como estable y maleable o flexible. La esta-
bilidad esta representada por las autoconcepciones centrales,
que permanecen siempre accesibles, a las que se afiaden
algunas nuevas, como consecuencia de las revisiones (que
traen consigo la maduracién y el crecimiento. La flexibili-
dad esta representada por el "autoconcepto activo" cuyos
contenidos <cambian segun las caracteristicas predominantes
del contexto social o de la tarea vital del individuo

(Cantor y col., 1.986).

Con el propésito de verificar como el autoconcepto
puede variar segun las circunstancias sociitlen, Nurius

y Markus (1.985) realizaron cuatro estudios.

En el primer estudio participaron 210 estudiantes
universitarios, blancos en su mayoria, de una edad media

en torno a los 19 afios. Los sujetos fueron asignados al

O

azar a dos condiciones experimentales; en un grupo se pidi
a los sujetos que se 1imaginaran en su casa, durante una
tipica reunion familiar, no se especifico el tipo de reuniodn
ni su naturaleza afectiva, y se les proporcionaron preguntas
clave que les ayudaran a formarse una Imagen vivida y
detallada; al otro grupo no se le proporciond marco contex-

tual y se les pidiéo que respondieran a los Items de un
cuestionario. El' estudio pretendia comprobar si existian

diferencias significativas entre ambos grupos en el tipo



de conocimiento que resultaba facilmente accesible, en
las autoevaluaciones, los estados de &nimo, Qla autoestima
y Qlas percepciones de eficacia y de control personal. Se

encontraron diferencias significativas entre los dos grupos
en cada una de las dimensiones de autoconcepto medidas;
los sujetos del grupo que se imaginé en un contexto Tamiliar
se atribuyeron méas Items autodescriptivos positivos en
la actualidad, mas Items, positivos Yy negativos, q"-e Ilos
hablan descrito en el pasado o que hablan considerado alguna
vez como posibles, y una probabilidad menor de que se cum-
plieran los sl-mismos posibles negativos. Estos sujetos
manifestaron niveles significativamente mayores en cuanto
a satisfaccion, energia, expectativas positivas sobre ou
futuro, y niveles significativamente mas bajos de depresion,
culpabilidad y hostilidad; preguntados sobre 1la proporcién
de sl-mismos que permanecia Inmadura, el grupo del contexto
familiar se atribuyé wun mayor nuUumero de sl-mismos como
accesibles en la actualidad y se encontré a sl-mismo signi-
ficativamente menos Inmaduro que sus compafieros del otro
grupo; En la autoestima general, la desesperanza general
y las subescalas de alegria, afecto y ansiedad, no aparecie-

ron diferencias significativas entre los dos grupos.

Estos resultados proporcionan evidencia empirica que
apoya Qlas premisas fundamentales de la nocidén de "autocon-
cepto activo": a) bajo diferentes contextos de pensamiento

sobre el sl-mismo, se activan diferentes grupos de auto-
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concepciones pasadas, presentes y futuras, b) estas autocon-
cepciones varian en valencia afectiva y en probabilidad
futura percibida, y <c¢) estas diferencias se asocian con
estados emocionales 'y conductas no manifiestas. Ademas
sugieren que las autoconcepciones de probabilidad futura
y las autodescripciones positivas del moEento (actualidad
percibida) son dimensiones del a”ltoconcepto que reflejan
la mayor flexibilidad cuando se comparan clasificaciones
globales del sl-mismo con aquellas que estan asentadas

en un contexto especifico.

El segundo estudio (Hurlus y Harkus, 1.985) se 1llevéd
a cabo con un disefio de tres (dgrupos, dos experimentales
y uno control y participaron en él 124 jb6évenes universita-
rios, de ambos sexos, edad media en torno a los 19 aftos,
blancos en su mayoria. Este estudio se realizdé con el prop6-
sito de investigar el efecto que tienen las metas personal-

mente significativas, en contextos facilitadores o frustran-

tes, sobre la autodescripcion y los estados afectivos vy
motivacionales. T.os sujetos Ffueron asignados al azar a
los tres grupos. A 1los dos grupos experimentales se les
proporciono un marco especifico para describirse, pero

con resultados diferentes, de éxito o fracaso respectivamen-
te. Al grupo control no se le proporcioné marco contextual.
Los resultados pusieron de manifiesto diferencias significa-
tivas entre los tres grupos, en todas Qlas dimensiones del

autoconcepto medidas. Los sujetos del grupo control, que
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se describieron de una manera mas general, obtuvieron re-
sultados intermedios entre los grupos experimentales, ex-
cepto en los sl-mlamos pasados positivos, para todas las
dimensiones del autoconcepto. El grupo experimental que
trabajé en condiciones de éxito, se describidé de una manera
mas precisa que el grupo que trabajé en condiciones de
fracaso. No s6lo se atribuyeron mas sl-mismos positivos,
sino que los consideraron mas probables para éllos en el
futuro. Lo que se comprobdé en el grupo que trabajé en con-
dicioites frustrantes fué que los sl-mismos positivos pasa-
dos, presentes o futuros resultaban menos accesibles vy
se los consideraba menos probables. El "autoconcepto activo"
de los miembros de este grupo resulté definido de una manera
vaga e 1imprecisa. Los sl-mismos que no estaban conceptual-
mente relacionados con el contexto imaginado por 1los suje-

tos, no reflejaron diferencias entre los grupos.

Con respecto al estado de &animo, 1loe sujetos del con-
texto facilitador de éxito, manifestaron niveles significa-
tivamente mas altos de sentimiento positivo y mas bajos
de sentimiento negativo, reflejados sobre todo en las dimen
siones de alegria y depresiodon; manifestaron ademas un nivel
significativamente menor de falta de esperanza ante el
futuro, con una evidencia pai*-Icularmente acusada (p<.000)
en la dimensién de expectativas ante el TfTuturo. Se aprecib
en eate grupo una autoestima significativamente maa alta.
Se comprobd asimismo la correspondencia entre estados inter
nos del momento y las autoconcepciones actuales favorecidas

por el contexto.
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NuriuB y Markus (1.905) en un intento de proporcionar
un marco contextual mas explicito y personalizado, disefiaron
un estudio con tres grupos, asignados al azar a tres contex-
tos diferentes: contexto de rechazo, de afirmacién y neutral.
Participaron 137 estudiantes universitarios de ambos sexos,
blancos en su mayoria y con una edad media de 19 anos.
Las 1iInstrucciones se proporcionaron mediante vifetas. La
primera vifieta, comun a los tres grupos, representaba al
sujeto manteniendo una conversacion casual con algunos
de sus compafieros, mientras se dirigian hacia la biblioteca;
el contexto neutral presentaba al sujeto continuando Ila
conversacion durante unos minutos hasta llegar a la bibliote
ca; el contexto de rechazo presentaba al sujeto sentado
s6lo para estudiar, mientras ola por casualidad una conversg
clén sobre una Tfiesta préxima mantenida por algunos de
sus compafieros. Después de oir su nombre, escuchaba también
los motivos por los que, a propésito, se le excluia de
la fiesta; en el —contexto de aceptacion, el sujeto ola
como sus compafieros planeaban invitarle a una fiesta vy
darle inmediatamente la Invitacidén. Se proporcionaron ademas

preguntas que les ayudasen a detallar mejor la situaciodn.

Los Items elegidos como autodescrlptivos por 1los tres
grupos fueron notablemente diferentes. Los sujetos del
grupo aceptado y 1los del grupo control eligieron algunos
Items comunes (feliz, aceptado, seguro), el "autoconcepto

activo”™ de los primeros sugeria un interés por la evaluacidn
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realizada por 1los otros (apreciado, admirado) y con evalua-
ciones anéalogas de sl-mlsmos (autoconflado, orgulloso).
Los sujetos del grupo rechazado se describian como Impopula-

res, ofendidos y solitarios.

Los sujetos del grupo que trabajé en el contexto de
aceptacion se atribuyeron mas autodescrlpciones positivas
y Qlas consideraron significativamente mas autodescriptlvas
que el grupo rechazado. Expresaron ademas una esperanza
significativamente mayor de que esas autoconcepciones Tfueran
ciertas para ¢éllos en el futuro y expectativas mayores
de que esos posibles sl-mlsmos fueran realmente ciertos
para éllos. Los resultados obtenidos por 1loe sujetos del
grupo que trabajoé en un contexto de rechazo sugieren que
el contexto amenazante influyé en las predicciones del
sl-mIsmo en el futuro reduciendo las expectativas y visiones
de posibilidad positiva. Se comprobaron ademas altos niveles
de sentimiento negativo y muy bajos del positivo, un bajo
nivel de autoestima y una falta de esperanza con respecto
al futuro; estos sujetos se percibian significativamente
mas controlados por sus familiares que 1los de los otros
dos grupos. ElI contexto neutral Tfavorecidé autopercepclones

y estados internos mas positivos que neutrales.

Se pidié a los tres grupos inmediatamente después
de la presentaciéon del estimulo, que se describieran en

interacciones sociales. Aparecieron de nuevo diferencias
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significativas. Los sujetos aceptados se describian como
mas extrovertidos que de costumbre y manifestaban niveles
significativamente mas altos de claridad en las estrategias
de conducta que 1iban a utilizar y de confianza en la efica-

cia de sus acciones.

En el cuarto estudio (Nurius y Markus, 1.985) participa
ron 25 estudiantes universitarias, blancas, de edad media
aproximada de 18.5 aflos, que experimentaron realmente el
rechazo. Se indujo a los sujetos a creer que tomaban parte
en un estudio sobre la exactitud de las primeras impresiones.
Formaron parte de un grupo centrado en la resolucidon de
problemas; la intervencidén de cada estudiante en el grupo
fue la base para rellenar el formulario que recibieron
a continuacién y en el que se les pedia que registrasen
sus primeras impresiones sobre cada miembro del grupo.
Recibieron después un falso feedback que se distribuyod
aleatoriamente, de manera que unos sujetos fueron criticados
y los otros aprobados por su actuacidéon en el grupo. Cumpli-
mentaron ademas otro Tformulario en el que registraron las
visiones de si-mismos en Qla situacidén vivida y en el que
se les decia con claridad que serviria al profesor como
punto de referencia para poder comparary comprobar la exacti
tud de las evaluaciones efectuadas por 1los restantes miem-

bros del grupo.

Una vez méas los resultados pusieron de manifiesto

diferencias significativas entre los dos grupos, en las
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dimensiones de autodescrlpclén actual y de probabilidad
futura, sujetos critUflidop wenifstitrpn niviiUAl Ai-Rift-
cftttvawentP »AS altos acthtimlpnto negativo y de Talta

de egperanisa ante ™ futuro, sn contraste con los resultados
obtenidos en los estudios previamente descritos, los niveles

de autoestima do eatos sujetos fueron mas bajos, pero con

una diferencia no significativa. Los sujetos aprobados
utilizaron para describirse Items positivos, en nuamero
significativamente mayor; percibieron estos atributos como

descriptivos de sl-mismos en el momento y expresaron una
confianza significativamente mas alta en que estas autocon-

cepciones TfTueran posibles para éllos®"™ en el futuro.

Los grupos no se diferenciaron en cuanto a la aprecia-
cién de su capacidad como grupo para realizar la tarea
de resoluciodon de problemas, pero alcanzaron niveles signifi-
cativamente diferentes en cuanto a laapreciacion de la
exactitud de las evaluaciones de sus compafieros vy en la
satisfaccion que les habla proporcionado la percepciodn
de éstos. Los niveles mas altos fueron obtenidos porlos
sujetos del grupo que recibidé el feedback positivo de apro-

bacidén.

Una vez recibido el feedback se pidié a las estudiantes,
que se 1imaginaran en situacidon de continuar sus actividades
con el grupo. Los sujetos criticados anticiparon mayor
Inconsistencia entre su apariencia externa y sus pensamien-

tos y sentimientos y wuna mayor dificultad que antes para



realizar tareas. istas diferencias significativas sugieren

la influencia de I« autaprespotacién en 1» reallRaridn

subalgutante.

Kn conjunto, eticoe cuatro escudlofl sugieren que el
autoconcepto varia fiogin las circunscanclaa y situaciones
predomlnantOB; que "el autoconcepto activo”™ es modificable
y que refleja lap circunstancias relacionadas con el sl-
mismo en el entorno social; que la activacion de las auto-
concepciones pasadas, presentes o TfTuturas depende, en gran
parte, de las circunstancias predominantes en el entorno;

que los eatados afectivos y motivacionales resultan influi-

dos y cambian con el "autoconcepto activo".

Basandose en los mencionados descubrimientos Nurius
y Markus (1.985) <concluyen: a) el hecho de proporcionar
un contexto especifico de pensamiento sobre el sl-mlsmo
supone que un mayor numero de autoconcepciones resulte
inmediatamente accesible, b) una experiencia social signifi-
cativa influye no s6lo en las autoconcepciones actuales,
accesibles en el momento, sino también en aquellas que
se consideran importantes en el pensamiento sobre el sl-
mismo, ya sean pasadas o futuras, c) una experiencia negati-
va se asocia con la presencia de autoconcepciones negativas
y con el incremento de su probabilidad percibida, d) la
naturaleza de los estados afectivos del individuo varia
segln la naturaleza de las autoconcepciones que predominan

en el "autoconcepto activo"™ y e) algunas caracteristicas



de la vida social de individuo, ademas del estado de animo
y Qla estima temporal, varian también seglin la naturaleza
de las autoconcepciones que predominan en el ™"autoconcepto

activo".

Estos estudios sugieren el valor de las técnicas iImagi-

nativas para investigar la variacién en el autoconcepto.

1.2.4. Desde los motivos globales a la accién especifica.

1.2.4.1. Estructura conceptual.

La vision dinamica del si-mismo proporciona un marco
en el que puede serespecificado el papel de las tareas

de vida y los sl-mismos posibles.

Como punto de partida en la reflexion sobre el proceso
que va desde los motivos globales a la accidon especifica
tomemos un estudiante de Cou que acaba de aprobar la selec-
tividad y wva a iniciar sus estudios wuniversitarios. Se
encuentra en un momento de transicién en su vida vy, lo
mismo que sus compafieros de curso, se ve a sl-mlsmo abordan-
do nuevos problemas 0 aprendiendo a trabajar en tareas
académicas de una manera diferente. Sobre este Tfondo comln
de nuevas exigencias académicas y sociales, emerge para
cada alumno un conjunto de representaciones cognitivas,
Indlvlidualnente definidas, que van a guiar su conducta
en una direcciodon Udnica. Esta progresion desde los motivos

generales a la accidén esta representada en la figura 1.
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El paso de los motivos generales a la accién especifica
comienza con la articulacién de las tareas de vida en algun
momento de la vida de wun Individuo. Las Influencias de
estas tareas en un marco determinado dan lugar a configura-
ciones Unicas. Individuales, de los si-mismos posibles
y los si-mismos actuales. La funcién de los primeros consis-
te en indicar estados finales que se desea alcanzar o
evitar y la de 1los segundos en sefialar 1la distancia que
hay que recorrer entre el estado actual y el final, o Ila
importancia de preservar un estado al servicio de una meta
actual importante dentro de la tarea de vida (Markus, 1.983;
Markus y Nurius, 1.964). Esos si-mismos posibles y actuales
constituyen el "autoconcepto activo"” en ese particular
momento 'y como representaciones cognitivas resumen los
sentimientos, pensamientos y caracteristicas del sl-mismo
en un contexto particular y las estrategias adecuadas para
alcanzar o conservar ese sl-mismo. De este modo los estados
actuales y futuros evocados en el marco de wuna tarea de
vida, motivan la conducta que se desarrolla de acuerdo
con una estrategia cognitiva particular para cada individuo

(Cantor y col., 1.986).

Ante tareas comunes, individuos diferentes consideran
resultados potenciales distintos. Cantor 'y col. (1.986)
sugierenque la naturaleza de estos resultados puede guiarnos
en la comprensién y prediccién de diferencias en la conducta

motivada. Ante una situacion determinada y a pesar de que
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la manipulacién cognitiva es mas rapida vy flexible que
la fisica y permite pasar facilmente de uno a otro nivel
(Nuttin, 1.984), los individuos realizan con frecuencia
un enfoque selectivo desde la perspectiva de los mejores
resultados posibles a 1los peores, esto es, se situan en
el mejor o en el peor de los casos (Norem y Cantor, 1.984;
Showers y Cantor, 1,984), Esta distincién entre la actuacién
en el mejor o en el peor de los casos parece explicar los
esfuerzos manifestados en el momento presente y encaminados

a conseguir un sl-mlsmo posible deseado (Cantor y col.,1,986)

En cuanto a 1los factores, crénicos o transitorios,
que conducen a wuna persona a adoptar un enfoque simulado
del mejor o el peor de los casos, en los individuos depresi-
vos, el sentimiento negativo <cronico esta alimentado por
un conocimiento negativo de sl-mlsmos y por experiencias
negativas. En otros <casos y so6lo en algunos contextos,
los resultados potenciales peor caso pueden resultar activa-
dos por experiencias negativas repetidas en un campo deter-
minado o por un estado de animo transitorio producido por
una experiencia negativa reciente. Algunas situaciones
pueden estar construidas de manera que Ffavorezcan respecti-
vamente simulaciones positivas o0 negativas en la mayor

parte de los participantes (Nurius y Markus, 1.984).

Una vez activados los sl-mlsmos deseados o los temidos,
promueven muy diferentes estrategias para [la acciodn. De

modo que las diferencias en 1la conducta motivada van a
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ser consecuencia del enfoque de sl-taismos posibles par-

ticulares (Cantor y col., 1.986).

La especificacion de las bases cognitivas de la conduc-
ta motivada puede resultar mas atil en aquellos casos en
los que varios individuos que parecen tener los mismos
motivos manifiestan conductas diferentes. Norem 'y Cantor
(1.984) consideran la conducta de tres estudiantes con
antecedentes de buenas notas, éxitos pasados y gran interés
en la resolucion de tareas en las que interviene su habili-
dad natural, en situacion de afrontar un examen Ffinal.
Los tres consideran el examen como una tarea de logro de
objetivos académicos y su conducta es la siguiente: el
primero no se esfuerza y 1o hace de forma manifiesta, de
manera que quede bien claro ante todos sus compafieros que
si no consigue superar el examen es porque no se ha molesta-
do en intentarlo; el segundo, <confiado en sus habilidades
y animado por los éxitos pasados, se esfuerza en prepararse
bien; el tercero pasa por alto éxitos y capacidad, piensa
s6lo en las dificultades y redobla sus esfuerzos para prepa-
rarse. Cantor (1.986) sugiere que Jlas estrategias de los
tres estudiantes estan asociadas a configuraciones particula
res de si-mismos pasados, presentes y TfTuturos y elaboradas
en el "autoconcepto activo” de cada uno dentro del contexto
de logro de objetivos académicos. El primer estudiante
se defiende del fracaso evitando que su capacidad vy su

fama de éxito puedan resultar perjudicadas por un suspenso.



ElI tercero teme el fracaso pero Intenta por todos los medios
evitarlo redoblando el esfuerzo en la preparacion. El segun-
do estudiante considera la dificultad y se prepara confiado

y seguro de su capacidad para alcanzar el éxito.

En la figura Il presentamos el esquema representativo
de la progresiéon de los motivos generales a la accidén espe-
cifica en un marco de logro de objetivos académicos. Cantor
(Cantor y col., 1.986) sugiere que el puente cognitivo
que une la tarea de vida global con la conducta especifica
en una situaciéon de logro estda constituido por las posibles
combinaciones del contenido del "autoconcepto activo"™ de

los tres estudiantes.

Los datos de wun estudio longitudinal (Cantor, Norsm,
Niedenthal, Langston y Brower, 1.987) realizado con un

grupo de estudiantes altos en motivacioéon y con un historial

de buenos resultados, proporcionan la descripciéon de dos
estrategias diferentes, pero eficaces, para trabajar en
tareas de logro académico: la del pesimista defensivo vy
la del optimista. Las estrategias de ambos difieren en
la valoracion de la tarea especifica, en el impacto de

las discrepancias entre el autoconcepto real y el ideal
en este campo y en la planificacidén de la tarea. Las dife-
rencias individuales dependen de las metas personales,
la autovaloracién y la experiencia que en situaciones acadé-

micas, tiene cada estudiante.
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1.2.4.2. Pautas de conducta.

Para Haehr (1.982) el estudio de 1la motivacién en
el marco escolar comienza con la observacidon de la existen-
cia y variaciones de conductas concretas que se manifiestan
en el aula. Este autor centra su atencidén en los Tactores
motivacionales que 1influyen en el 1logro académico y define

la motivacion en términos de pautas de conducta observables.

Las conductas que hacen pensar a padres, tutores o
educadores, que un niflo estd motivado se agrupan en cinco
pautas ldentificablesi (1) direccion, que se refiere a
la eleccidn hecha entre alternativas de conducta diferentes;
(2) persistencia, que se caracteriza por la atencidn ininte-
rrumpida a una tarea; (3) continuacidén de la motivacion,
que supone el retorno espontaneo a wuna tarea O un Aarea
de tareas; (4) nivel de actividad y (5) nivel de accion.
Maehr (1.982) acude al término "inversion personal™ para
describir el esquema conceptual que une estas pautas de
conducta. La inversion personal de recursos en una determina
da vid (que se manifiesta en direccidén, persistencia, conti-
nuacién en la motivacidon, accidén y variaciones en el nivel
de actividad) puede suponer para el estudiante logro, creci-

miento personal y/o satisfaccidéon (Maehr, 1.982).

El logro implica una realizacion de algun tipo, algo
hecho y por tanto observable y medible. Esa medida se refie-

re a alguna clase de modelo de excelencia, deseable social-



mente. Para un estudiante de E.G.B. el logro supone terminar
con éxito ese ciclo de instrucciéon. Es algo hecho por una
persona e 1implica que se ha terminado gracias a la propia

habilidad y esfuerzo y que se valora social y personalmente.

Los factores motlvacionales que afectan al logro esco-
lar son las posibilidades de acciéon, el sentido del si-
mismo y Qlas metas. EI término posibilidades de accidén se
refiere a las alternativas que el estudiante percibe como
posibles para él en el marco académico. Esas posibilidades
de accién, se asocian con percepciones de si-mismo relacio-

nadas con la situacién escolar y que afectan a la motivacion

segun las metas que el estudiante se propone (Maehr, 1.982).

Nuttin (1.984) 1insiste en la necesidad de personalizar
la motivacion, Pittman y Heller (1.987) reconocen la impli-
caciéon del si-mlsmo en 1los procesos motlvacionales y Maehr
(1.982) afirma que las pautas de conducta que caracterizan
a un estudiante motivado estan asociadas con ciertas percep-
ciones de sl-mismo relacionadas con 1la situacién y setlala
cuatro componentes del concepto de sl-mismo que estan impli-
cados en la motivacién en el logro académico: identidad,
autonomia y responsabilidad, sentido de direccién y sentido
de competencia. Entiende por 1identidad la percepcidén que
el estudiante tiene de sl-mismo como perteneciente a un
grupo en el que selecciona 1los otros significativos. La

identidad afecta al conocimiento y aceptacién de ciertas



metas y define co6mo va a ser el esfuerzo para lograrlas.
Autonomia y responsabilidad hacen referencia al origen
percibido de un acto, el estudiante se percibe como actor
y responsable de sus propios Jlogros, proponerse metas Yy
organizar la conducta de acuerdo con estas metas supone
un sentido de direccion y 1la competencia se refiere al
juicio subjetivo que el estudiante hace sobre sus habilida-
des para trabajar eficazmente en tareas académicas. La
experiencia personal y el aprendizaje previo son los antece-
dentes del sentido de sl-mismo. Las posibilidades de acciodn
estan determinadas por Qlos programas de instrucciéon y el

contexto sociocultural.

De la revision previa de la literatura emerge la vision
de un autoconcepto dinamico, de componente afectivo, orien-
tado hacia el futuro, que incluye en sus contenidos el
conocimiento de metas y motivos, modelos personales y valo-
res, reglas y estrategias para controlar 1la propia conducta
(Carver 'y Scheier, 1.982; Gollwitzer y Wicklund, 1.986;
Higgins, Strauman y Klein, 1.985; Kihlstron y Cantor, 1.984;
Markus, 1.983; Mischel, 1.973; Nuttin, 1.984), al que se
le atribuye la funcién de personalizar la motivacion (Cantor,
Markus, Niedenthal y Nurius, 1.986; Markus y Nurius, 1.986a,
1.986b; Nuttin, 1.984; Rosenberg, 1.979; Schlenker, 1.985b;

Wicklund y Gollwitzer, 1.982).
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EI contexto escolar proporciona un marco Ildeal para
el estudio de 1la motivacién (Cantor y col., 1.986; Maehr,
1.982; Suls y Mullen, 1.982; Tesser y Campbell, 1.983)
que se Investiga partiendo de wun esquema conceptual que
describe el paso del motivo general a la accioéon especifica
en un marco de logro de objetivos académicos, proceso en
el que el componente dinamico del autoconcepto constituye
el puente entre motivacién y conducta (Cantor y col., 1.986),
o tomando cono base conductas concretas y observables que
se manifiestan en el aula y se agrupan en pautas Ildentlflca-
bles (Maehr, 1.982). Ambos enfoques |Insisten en la persona-
lizacion de la motivacion y en la Imposibilidad de compren-
der 1los procesos motivacionales sin una referencia expresa

al autoconcepto.

EIl componente dinamico del autoconcepto representa
su potencialidad, 1la posibilidad de cambio y la unidén moti-
vacién-conducta. La motivacién en el aprendizaje se refiere
a la motivacién para adquirir habilidades y conocimientos
(Brophy, 1.983), proceso que no termina cuando el periodo
Instrucclonal formal de un Individuo se ha completado -
(Ballif, 1,981). Desde esta reflexidén planteamos el estudio
del autoconcepto y 1la motivacioéon en el aprendizaje, tomando
como marco teérico el modelo multldimensional de motivacidn
en el aprendizaje, desarrollado por Ballif (1.976a, 1.977a),
que proporciona una fTormulacion tedrica concreta del apren-
dizaje en la escuela y un método, basado en la teoria del

aprendizaje, para incrementarla.



1.3. Un modelo multidimensional de motivacion en el

aprendizaje

EI modelo multidimensional de motivacion propuesto
por Balllf (1.977), asume que la motivaciéon se infiere
de wuna conducta dirigida hacia una meta (Adkins y Balllf,
1.970a, 1.970b: Adkins, O "Malley vy Balllf, 1.972; Ballif,

1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a).

1.3.1. Primera dimensién: Las pautas de pensamiento.

Balllf (1.977) ha descubierto que 1la conducta de la
que se infiere 1la motivacidon en el aprendizaje, s6lo ocurre
cuando estan presentes cinco pautas de pensamiento. Estas
pautas interaccionan en una relacién multiplicativa y son
reconocibles, aunque estan principalmente bajo niveles
de conciencia. Cada una de éllas ha de estar presente en
algun grado para que un alumno manifieste una conducta
motivada. Estas cinco pautas de pensamiento componen la
primera y principal de las tres dimensiones de este modelo

(Ballif, 1.977a).

1-3.1.1. Pauta afectiva.

La primera de las pautas de pensamiento es descrita
como una expectativa de cambio afectivo positivo (Adkins
y Ballif, 1.970a, 1.970b, 1.972; Ballif, 1.971, 1.974, 1.976a,

1. 977a). El estudiante ha de ‘'esperar que su vida va a



97

ser mas agradable si se dedica a una actividad orientada
hacia el aprendizaje dentro del programa escolar, de otro
modo no se ocupara en esa actividad (Adkins y Ballif,

1970a, p-.9)."

Un individuo hace continuas asociaciones entre los

objetos vy situaciones de su entorno, que constituyen su
experiencia. Estas asociaciones, procesadas como informa-
cién, son de calidad emocional y forman la base a partir
de la cual el sujeto estructura sus expectativas. Los esti-

mulos ambientales actuan como seflales o claves predictivas

de la consecuencia positiva o0 negativa que puede esperarse

en wuna determinada situaciéon. ElI estudiante considera el
aspecto afectivo en cadasituacidéon que se le presenta y
elige aquella alternativa de conducta que le asegura la
posibilidad de wuna satisfaccidén mayor. Mas aun, un alumno

s6lo se comprometera en una conducta de aprendizaje si
piensa que se va a sentir mejor por hacerlo, de otro modo

evitara esa conducta (Ballif, 1.976a, 1.977a).

En la actividad escolar, la conducta motivada so6lo
se manifiesta cuando el estudiante ha asociado esta conducta
con una consecuencia mas util o agradable para el, que
cualquier otra conducta alternativa. El cambio afectivo
positivo, puede derivarse del hecho de aprender en sl-mismo,
o de la consideracién de que el trabajo escolar va a ser
menos desagradable y doloroso que la consecuencia de un

suspenso. Lo verdaderamente importante es, que de las posi-
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bles actlvldadee: en las que un alummo se puede ocupar,
va a seleccionar aquella que represente para ¢él una mayor
expectativa de cambio afectivo positivo. En el <caso de
conductas que suponen consecuencias insatisfactorias, el
sujeto elige la menos desagradable de las alternativas

(Ballif, 1.974, 1.976a, 1.977a).

Han de tenerse en cuenta 1los niveles de adaptacion,
porque puede suceder que un incremento afectivo minimo

no se considere digno de esfuerzo (Ballif, 1,977a),

1.3,1,2. Pauta conceptual.

El segundo de los componentes esenciales de la motiva-
cion en el aprendizaje es [la pauta conceptual descrita
por Ballif (1.970a, 1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a; Ballif
y Kramer, 1.978b), que 1incluye el concepto de probabilidad
de éxito y el concepto de responsabilidad personal en el

éxito.

La pauta de pensamiento conceptual, que hace que un
alumno se sienta capaz y responsable de sus Jlogros, esta
constituida por la creencia de que es necesaria una accion
concreta por su parte para conseguir una meta que le va
a proporcionar un cambio afectivo deseado y por la expecta-
tiva de éxito o de fracaso en esa accidon. Si la expectativa
es de éxito, la pauta conceptual se maniflesta en una con-
ducta de aproximacién, pero si la expectativa es de fra-
caso, esta pauta se manifiesta en conducta de evitacion

(Ballif y Kramer, 1.978b).
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Un estudiante no iIntentardocuparse en actividades
orientadas hacia el aprendizaje, si no piensa que tiene
alguna posibilidad de éxito, que va a conseguir ese éxito
por medio de sus acciones y que posee capacidad para reali-
zar esas actividades con buenos resultados. Este pensamien-
to surge en situaciones que proporcionan al sujeto claves
relacionadas con la posibilidad de éxito o de fracaso y
con su control personal sobre los resultados. Asociaciones
previas, hechas en el pasado en situaciones similares, pro-
cesadas y archivadas como informacién, son utilizadas para
predecir la probabilidad futura de éxito o de fracaso
(Adkins y Balllf, 1.970a; Ballif. 1.971, 1.97A, 1976a,
1.977a).

La informacidén abstracta que recibe el alumno por medio
de modelos verbales y visuales, es también archivada e in-
fluye en cada una de las pautas de pensamiento

Ballif, 1.977a).

1.3.1.3. Pauta intencional.

El tercer componente esencial de la motivaciéon en el
aprendizaje es la pauta de pensamiento intencional.
Esta pauta comprende un conjunto de procesos de pensamiento
que 1incluyen: (@) la habilidad del sujeto para seleccionar
metas personales, (b) la capacidad para retener ese objetivo
personal en su mente y recordarlo mientras estd ocupado

en actividades escolares y (c) el saber utilizar esas metas



que se ha propuesto para dirigir su conducta. El estudiante
debe de darse cuenta de que cada una de sus acciones le
conduce hacia un resultado especifico (Adkins y Ballif,

1.970a; Ballif, 1.971, 1.97A, 1.976a, 1.977a, 1.981).

El establecimiento de metas es una habilidad aprendida,
cuya dificultad es menor que la seleccidon de las actividades
adecuadas para lograrlas. Saber elegir las actividades apro-
piadas para el objetivo establecido, proporciona al sujeto
la seguridad de que los estimulos distractores no van a
apartarle de su meta. Cada individuo posee una capacidad
de respuesta distinta a los estimulos externos. Cuando
se trata de que unos objetivos personales dirijan la conduc-
ta, es esencial tener en cuenta estas diferencias -

(Balllf, 1.977a).

l.os estudiantes motivados manifiestan intencionalidad
en su conducta, en esencia, son capaces de proponerse metas
personales para dirigir su conducta. En ocasiones, estas
metas transcienden el momento inmediato y sugieren impli-
caciones Tfuturas. Esta capacidad de proponerse objetivos,
con independencia de aquellos que son seflalados explicita-
mente por el profesor o implicitamente por la situacién
escolar, es componente esencial de la motivacion en el

aprendizaje (Adkins y Balllf, 1.970a).
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1.3.1.4. Pauta instrumental.

El cuarto componente de la motivacidon en el aprendizaje
es una pauta de pensamiento instrumental, estrechamente
relacionada con la pauta intencional (Ballif, 1.974, 1.976a,
1.977a), que esta compuesta por cuatro procesos de pensa-
miento bien diferenciados: (@) capacidad para distinguir
entre trabajo y objetivos y convencimiento de que el trabajo
es el medio para lograr la meta, (b) capacidad para discri-
minar entre conductas adecuadas para conseguir una meta
y conductas que impiden ese logro, (c) conocimiento de
los pasos instrumentales necesarios y (d) capacidad para
realizar las actividades adecuadas y para utilizar Ilas
estrategias o0 los pasos iInstrumentales necesarios para
alcanzar los objetivos. Estos cuatro procesos de pensamiento
constituyen la pauta instrumental y s6lo cuando un estudian-
te los ha adquirido, manifestara una conducta de aproxima-
cion a los objetivos de aprendizaje (Adkins y Ballif, 1.970a;

Balllf, 1.974, 1.976a, 1.977a; Kramer. 1.979).

Un alumno puede contemplar el aprendizaje como algo
util o agradable para él, verse a si mismo capaz de aprender
y responsable de sus logros, saber proponerse metas y utili-
zarlas para dirigir su conducta, ser capaz de autoevaluarse,
y no manifestar una conducta motivada. Es posible que sus
profesores asuman que no quiere trabajar, aunque en realidad

el problema puede estar en que no sabe qué hacer, ni coémo



102

hacer aquellas cosas necesarias para lograr sus objetivos

(Adkins y Ballif, 1.970a; Ballif, 1.977a).

1.3.1.5. Pauta evaluativa.

El quinto componente de la motivacion en el aprendizaje
es una pauta de pensamiento evaluativo, que consiste en
la habilidad del sujeto para comparar su trabajo con un
modelo de excelencia previamente interiorizado y discriminar
entre los dos. La clave de esta pauta son los modelos de
excelencia y [la habilidad aprendida para utilizarlos en
relacion con el trabajo realizado (Adkins y Ballif, 1.970a;

Ballif, 1.974, 1.976a, 1.977a).

"Los estudiantes motivados en el aprendizaje evaluan
su trabajo y [lo comparan constantementecon los modelos

interiorizados (Ballif, 1.977a, p.2)."

En resumen, estas cinco pautas de pensamiento, son
los componentes de la motivacion en el aprendizaje y consti-
tuyen 1la primera de las dimensiones de este modelo: ()
expectativa de cambio afectivo positivo como consecuencia
del aprendizaje, (2) sentirse capaz de aprender y responsa-
ble de los resultados, (3) saber proponerse metas y usarl®.s
para dirigir [la conducta, (4) conocer los pasos instrumen-
tales necesarios para alcanzar objetivos de aprendizaje y
(5) ser capaz de autoevaluarse con respecto a modelos inte-

riorizados de aprendizaje (Adkins y Ballif, 1.970a, 1.970b;
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Adkins, O"Malley y Balllf, 1.972; Balllf, 1.971, 1.974,

1.976a, 1.977a; Balllf y Kramer, 1.978b).

Todas estas pautas han de estar presentes en algun
grado para que un alumno manifieste una conducta motivada
y cada una de éllas es esencial para la motivacién tan--
to si la conducta manifestada es molar o molecular (Ba-

Ilif, 1.977a).

1.3.2. Segunda dimension: Procesos en las pautas de pensa-

miento.

La segunda dimensién del modelo multidimensional de
aprendizaje, esta compuesta por dos procesos de pensamiento
que actuan continuamente en cada una de las pautas y que
ocurren principalmente bajo niveles de conciencia: (€))
evaluar alternativas y (b) tomar decisiones (Adkins y Ballif,

1.970a; Ballif, 1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a).

Por ejemplo, en aquellos pensamientos que se relacionan
con los aspectos del autoconcepto académico que constituyen
la pauta conceptual, el estudiante evalia el conjunto de
alternativas que se le presentan y considera la dificultad
de cada una. Selecciona aquella alternativa que en sl misma
le proporciona mayor seguridad. Considera en segundo lugar
las posibilidades de éxito que ¢él, personalmente, tiene
en cada una de las opciones y se decide por aquella en

la que se siente mas capaz de lograr buenos resultados.
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Tercero, evalua los posibles objetivos y se decide por
uno. Cuarto, evalia cada uno de los pasos instrumentales
que conoce Yy selecciona su objetivo teniendo en cuenta
la ley del minimo esfuerzo. Finalmente, en el proceso de
evaluacion, compara su conducta con los modelos de excelen-
cia que previamente ha interiorizado. En este proceso se
toman constantes decisiones sobre los resultados obtenidos
y el modelo, sobre los resultados y el efecto que sobre
el si-mismo tiene ese logro y sobre los 1iuevos objetivos

que pueden proponerse.

Evaluar alternativas y tomar decisiones, son los proce-
sos que actuan continuamente en cada una de las pautas
de pensamiento que componen la motivaciéon en el aprendizaje

(Ballif, 1.977a).

1.3.3. Tercera dimensidn: Fuentes de las pautas de pensa-

miento-

La tercera dimensién del modelo multidimensional de
aprendizaje comprende las tres fuentes posibles do las
que proceden las pautas de pensamiento: (&) fuente reactiva,

(b) receptiva y (c) generativa.

1.3.3.1. Fuente reactiva.

La primera de las fuentes se refiere al pensamiento
adquirido mediante las leyes del aprendizaje. Las pautas

de pensamiento son respuestas aprendidas ante estimulos
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internos o0 externos. Estas respuestas se adquieren por
medio de asociaciones por contiglidad y aparecen automatica-
mente en aquellas situaciones con las que han sido asociadas.
Se incrementan y contintdan apareciendo porque el sujeto
ha aprendido a esperar recompensas por pensar asi. Un profe-
sor puede reforzar a su alumno por creerle capaz de resolver
con acierto un problema o el pensamiento de que es capaz
puede conducir a este alumno al éxito, en uno y otro caso
se incrementa la posibilidad de que este tipo de pensamiento
aparezca de nuevo. Todas las pautas de pensamiento pueden
desarrollarse por medio Je procedimientos de condicionamien-

to (Balhif, 1.974, 1.977a).

1,3.3.2. Fuente receptiva.

La fuente receptiva describe aquellos pensamientos
que el individuo considera propios, peroque ha recibido
de otras personas de su entorno. No existe evidencia empiri-
ca concreta para apoyar esta hipotética fuente, pero si
se ha observado que los pensamientos de otros influyen
en los sujetos, aunque no exista una clave externa clara.
Se conoce poco sobre las circunstancias que TfTacilitan este
fendémeno, excepto que parecemas frecuente cuando existe

un lazo emocional fuerte entre dos personas (Ballif, 1.977a).



106

1.3.3.3. Fuente generativa.

La fuente generativa se refiere al pensamiento autode-
terminado. Las influencias ambientales contribuyen a este
tipo de pensamiento que se caracteriza por un rasgo unico,
atribuido a la singularidad del individuo que interpreta
Su entorno y experiencias Yy genera su propio pensamiento
con independencia de las influencias. Todos los individuos
poseen la capacidad de generar lo que quieren pensar Yy
sentir, pero muy pocos son capaces de manifestarla. Esta
es la razon por la que pueden realizarse predicciones sobre
la mayoria de los sujetos basandose en procedimientos de

refuerzo (Ballif, 1.977a).

Todas las pautas de pensamiento se adquieren y pueden
por tanto modificarse (Adkins y Ballif, 1.970a; Ballif,
1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a).

En resumen, el modelo de aprendizaje de Ballif esta
compuesto por tres dimensiones. La primera esta formada
por cinco pautas de pensamiento, la segunda por los procesos
de evaluar alternativas y tomar decisiones que actuan conti-
nuamente en cada una de las pautas y la tercera por las
tres fuentes de las que provienen las cinco pautas de pensa-

miento (Figura I11).
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1.3.4. Instrumentos disenados para medir la motivacion

en el aprendizaje.

Con el proposito de validar empiricamente este modelo
se crearon varios instrumentos para medir las cinco pautas
de pensamiento. El primero fue un test objetivo-proyectivo,
Ilamado Gumpgookies (Balllf y Adkins, 1.968), posteriormente
revisado y conocido con el nombre de Animal Crackers (Adkins

y Ballif, 1.975).

ANIMAL CRACKERS es wuna técnica objetivo-proyectiva
creada para medir la motivaciéon en el logro y en particular
en el logro académico, en nifios de maternal, preescolar
y primer grado (de 3 1/2 a 7 1/2 anos). Esta compuesta
de cinco subescalas, una para medir cada uno de los hipoté-

ticos componentes de la motivacion.

Animal Crackers consta de 60 items, 12 para cada una
de las subescalas (afectiva, conceptual, intencional, ins-
trumental y evaluativa). Cada 1item consiste en un dibujo
de un par de animales idénticos, acompafiado por una descrip-
cion verbal de conductas o actitudes alternativas que repre-
sentan diferencias en la motivacion. El aplicador ensena
a 03 ninos uno de los animales cada vez, describe su con-
ducta y pide que elijan el animal que hace lo que éllos
hacen o el animal al que le gusta lo mismo que a éllos
les gusta. Los items se presentan con técnica de eleccion

forzosa y doble alternativa. Es un test de facil aplicacion,
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que puede ser administrado individualmente o0 en pequefios
grupos, aunque se recomienda la forma individual para alum-

nos de preescolar.

Los coeficientes de fiabilidad, basados en los valores
de K R-20, son de .69 a .85 para lassubescalas y se sitlan

en torno a .90 para las puntuaciones totales.

La validez de contenido, tal como 1la determina el
criterio, es inherente a la construccion de los Items de
acuerdo con un marco tedrico- Existe evidencia empirica
para la validez factorial, que se confirma con las correla-
ciones significativas halladas entre las puntuaciones tota-
les del test y clasificaciones en motivaciéon realizadas
por los profesores, asi como las correlaciones entre las
puntuaciones totales Yy otras variables (Adkins vy

Ballif, 1.970b).

AC-PIE SCALE; La -escala de opiniones Yy reacciones
de los adolescentes hacia la escuela, AC-PIESCALE (Ballif,
1.976), se cred6 para evaluar la presencia o0 ausencia de
las respuestas afectivas, conceptuales, intencionales,
instrumentales y evaluativas, componentes de la motivacion
en el logro académico y la fuerza de ceda una. Este instru-
mento es una adaptacion para alumnos de 15, 16 y 17 afios
(High Scholl Students) del primer test desarrollado por
Adkins y Ballif (1.970). Y se compone de 100 Items de elec-

cion maltiple y triple alternativa.
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Los coeficientes de fiabilidad se basaron en el céalculo
del indice de consistencia iInterna pata la escala total
(.93) y las cinco subescalas (de .71 a .81) yen el método
del test-retest con coeficientes de .98 para la escala

total y de .70 a .81 para las subescalas.

Se calcularon los coeficientes de validez para las
subescalas afectiva (.64) e instrumental (.60), comparando
las puntuaciones obtenidas con Qlas de las subescalas de
aceptacion educativa y de métodos de trabajo del SSHA (1.964),

(EKlof, 1.972).

MOCOS: Motlvatlon Components for Learning 1in School:
Los Items de GUM *MOOKIES (Ballif y Adkins, 1.968) vy de
AC-PIE SCALE (Ballif, 1.976), mas Ila informacion obtenida
en numerosas entrevistas con alumnos de 12, 13 y 14 aftos,
fueron las bases para la creacién de un nuevo iInstrumento
destinado para medir la motivacion en elaprendizaje escolar

en adolescentes (Junior High School).

Este test recibidé el nombre de MOCOS: Hotivation Compo-
nents fTor Learning in School (Ballif, 1.977b); consta de
100 Items de elecciéon mualtiple y triple alternativa, 20
para cada una de lae subescalas que miden las pautas afecti-
va, conceptual, intencional, instrumental vy evaluativa,

que componen la motivacion en el aprendizaje (Forma A).
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Los coeficientes de Tiabilidad para la escala total
y las cinco subescalas, basados en el Indice de consistencia
interna, se calcularon mediante la formula del coeficiente
alpha de Cronbach (1.951), y son de .91 para la puntuacioén

total y oscilan de .51 a .77 para las puntuaciones parciales,

Como no se disponia de medidas validas y fiables de
motivacion con las que comparar el instrumento, se compro-
b6 la eficacia del test para discriminar entre estudiantes
motivados y no motivados mediante las pruebas t y F. Apare-
cieron diferencias significativas (- < .001) entre los
estudiantes altos en rendimiento y los estudiantes de bajo
rendimiento en las puntuaciones totales y en las puntuacio-

nes parciales de cada subcscala.

Con el proposito de lograr un instrumento mas preciso
se eliminaron 25 items. El criterio seguido para la elimina-
cion de los items menos eficaces fue 1la correlacidén de
cada item con la escala total y con su propia subescala,
el nivel de dificultad y la distribucion de la frecuencia

de las respuestas (Balllf y_Kramer* 1.978a, 1.978b).

El test revisado, denominado MOCOS: Motivation Compo-
nents for Leaming 1iIn Schooo., Forma B, consta de 75 items
de eleccion maltiple y triple alternativa, 15 para cada
una de las subescalas que miden las pautas afectiva, concep-
tual, intencional, instrumental y evaluativa —

(Ballif, 1.977c). (La traduccioén del instrumento revisado

aparece en el apéndice J).
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El indice de consistencia interna, calculado mediante
la formula del coeficiente alpha de Cronbach (1.951), es
de .88 para la escala total y de .46 a .71 para las sub-

escalas.

Debido a la ausencia de instrumentos validos y fiables
para medir la motivacién y establecer asi la validez concu-
rrente, se comprobo la eficacia del instrumento para discri-
minar entre estudiantes motivados y no motivados por medio
de las pruebas t y F. Se hallaron diferencias significativas
(p<.001) entre las puntuaciones totales en motivacion y las
parciales en cada subescala de 1los estudiantes altos en
rendimiento y los estudiantes de rendimiento insuficiente

(Ballif y Kramer, 1.978a, 1.978b).

Se cred ademds un cuestionario para adultos, de 60
aftos en adelante. Las pautas de pensamiento que componen
la motivacion, aparecen en estos sujetos claramente diferen-

ciadas (Dewey, 1.978).

1.3.5. Evidencia empirica relativa a las bases tedricas

del modelo multldimensional de motivacion.

Diferentes estudios, basados ea. los datos obtenidos
mediante los iInstrumentos descritos, han validado las cinco
pautas que componen la motivacién en el aprendizaje. Varios
factores se han extraido en los analisis realizados, pero

los que se repiten una y otra vez son: el factor evaluativo,
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el afectivo, el intencional y el instrumental. Unas veces,
aparece con claridad el factor confianza (pauta conceptual)
y otras, es dificil separarlo del factor de autoevaluacioén
(Adkins vy Ballif, 1.970a, 1.970b, 1.972; Adkins, Payne
y Ballif, 1.972).

Los estudios realizados incluyen miles de nifos entre
los 3 /2 y los 7 1/2 afos de edad, de procedencias, reli-
giones y medios sociales diversos. Nifios negros de ciudad
y nifios blancos de medio rural; nifAos judios, mormones
y catéolicos; nifios hispanos, americanos de origen mexicano,
hawayanos, indios americanos y orientales (Adkins y Ballif,
1.970a, 1.970b, 1.971, 1.972; Adkins, C’Malley y Ballif,
1.972; Adkins, Payne y Ballif, 1.972); nifnos Tilipinos,
de jardin de infancia (Asuzano, 1.971); nifos negros, de
jardin de infancia y medio urbano (Lafe, 1.972); adolescen-
tes de suburbio y clase social media-baja (Eklof, 1.972);
nifios de jardin de infancia y medio urbano (Pearsall, 1.976);
universitarios de clase social baja (Hill, 1.978); univer-
sitarios de clase social media-alta (Snyder, 1.978); adoles-
centes negros e hispanos de clase social baja (@Ballif y
Kramer, 1.978a, 1.978b; Kramer, 1.979); adultos jubilados

de 60 aflos en adelante (Dewey, 1.978).
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1.3.6. Evidencia empirica relativa a [la adquisicion vy

enseflanza de las pautas de pensamiento.

En 1.970, Ballif disefla un procedimiento para ensefar
las pautas de pensamiento componentes de la motivacién en
el aprendizaje. Esta técnica de ensefianza se revisa, se
modifica y se pone- a prueba antes de aplicarse (Adkins vy

Ballif, 1.970a, 1.972; Ballif, 1.971).

En 1.972, Ballif y sus colaboradores investigan Yy
proponen la teoria de las técnicas que pueden contribuir
a la ensefianza de las cinco pautas de pensamiento. La técni-
ca consiste en la presentacion de experiencias, disefadas
de acuerdo con Hlos principios de aprendizaje responsables
del incremento de Ulas respuestas adquiridas. Este procedi-
miento incluye: (@) presentar en modelos el pensamiento
que se quiere desarrollar, (b) establecer un marco de reglas
adecuado, (c) favorecer la aparicion del nuevo pensamiento,
(d) ayudar para que suceda el cambio en la direccién del
nuevo pensamiento y (e) reforzarlo cuando aparece (Ballif,

Adkins y Grane, 1.972a, 1.972c; Ballif, 1.974, 1.977a).

""Hemos descubierto que para favorecer el pensamiento
reactivo scbre los componentes de la motivacion
en el aprendizaje, la combinacidén de las siguientes
condiciones es la mas eficaz: presentar en modelos
el pensamiento que se va a desarrollar; formular
un marco de reglas para ese pensamiento; Tavorecer
el cambio en la direccion del pensamiento buscado;
reforzar el nuevo pensamiento." (Ballif,1.977a,p.7).
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De acuerdo con el procedimiento propuesto se crearon
juegos y actividades escolares para niftos de preescolar.
Cada unidad fue disefiada para presentar en modelos, Tavore-
cer y reforzar las pautas afectiva y conceptual. Participa-
ron en este estudio cuatro nifos, de edades comprendidas
entre los cuatro afos y tres meses y los cinco afios y siete
meses, alumnos de una escuela parroquial,y dos experimenta-
dores. Uno de 1los experimentadores presentaba en mode® is
el pensamiento que se queria desarrollar, favorecia y refor-
zaba su aparicion; el otro, realizé las mediciones antes

y después del tratamiento y registré las observaciones.

Como material se utilizaron 16 experiencias disefadas
para incrementar la pauta afectiva (Ballif, Adkins y Crane,
1.972a), y 16 experiencias disefiadas para incrementar la

pauta conceptual (Ballif y col. 1.972c).

Los instrumentos empleados para medir las pautas de
pensamiento en los nifios fueron: Pictorial Self-Scale, dise-
flado para medir el autoconcepto general en nifos de jardin
de 1i1nfancia y preescolar; Woofles, disefiado para medir las
expectativas afectivas sobre el logro escolar; un conjunto
de observaciones estructuradas, disefiadas para registrar
las puntuaciones de la Qlinea base en las pautas afectiva
y conceptual; Gumpgookies, diseflado para medir la motivacion
en el aprendizaje en nifios pequefios y una escala de motiva-
cion diseflada para medir las pautas de pensamiento que com-
ponen la motivacion, tal como las perciben los profesores

del nifno.
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La experiencia se prolongé durante 6 semanas. Cada
sesion experimental duraba de 15 a 30 minutos y el nifio
trabajaba sélo con el experimentador tres veces por semana.
Durante la primera sesion de la 3A y 5a semanas, se realiza-
ron observaciones estructuradas. Finalizada la experiencia,
los niftos recibieron la segunda medicidon y se entrevisto
a sus profesores para conocer la iImpresion que tenian sobre
la efectividad de las actividades y juegos para modificar

la conducta de los nifios en la clase.

De los analisis de los datos se extrajo la conclusioén
de que el procedimiento propuesto por Ballif (1.970), era
una técnica eficaz para incrementar la motivacion en el
aprendizaje y también las pautas de pensamiento afectiva
y conceptual (Adkins, O"Malley y Ballif, 1.972; Ballif,
Adkins y Crane, 1.972b, 1.972d).

Lo ma&s 1importante de este estudio fué comprobar que
un conjunto de juegos Yy actividades escolares basadas en
la técnica propuesta en el modelo multidimensional de apren-
dizaje, producia un incremento significativo en la motiva-
cion en el aprendizaje en njios de proescolar. EI numero
de sujetos del estudio era demasiado reducido para extraer

otro tipo de conclusiones (Kramer, 1.979).

En 1.975, HifAe formuld una teoria prescriptiva de la
instruccion, derivada del modelo multidimensional de apren-

dizaje. Describidé la instruccion como un estimulo para incre
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mentar cada una de lae pautas de pensamiento. Prescribio
guias que permitieran trabajar sistematicamente en el incre-
mento de las pautas y reguld la provision de estimulos en
cada uno de los tres momentos del procedimiento; presen-
tar en modelos el pensamiento, Tfavorecer su aparicion y
reforzar su manifestacion. En su estudio, Hife (1.975) en-
jJuici6é, comparé y contrastd su teoria con otras teorias
de la instruccién. Los resultados obtenidos apoyan empirica-
mente el procedimiento para incrementar la motivacion formu-

lado por Ballif (1.97A, 1.976a, 1.977a).

Pearsall (1.976), estudié la conducta de interaccion
madre-hijo y concluyd que 1los niflos de su muestra habian
aprendido los componentes de la motivacion definidos por
Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a), conforme a los principios

de aprendizaje sefialados por Bandura (1.969, 1.977) y otros.

Hill (1.978), dirigié un estudio para investigar las
cinco pautas de pensamiento en universitarios de clase so-
cial baja. Su interés se centraba en el problema representa-
do por el bajo rendimiento entre los estudiantes negros.
Los resultados de este estudio sugieren que los estudiantes
de alto rendimiento, aunque sean diferentes en sexo 0 raza,
puntuan mas en cada una de las pautas que componen la moti-
vacion en el aprendizaje. Ademas, este estudio indica que
las diferencias en cuanto a motivacion de logro en la escue-
la, pueden atribuirse a las diferencias individuales en

el aprendizaje de las pautas de pensamiento (Hill, 1.978).
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Basandose en el procedimiento propuesto por Ballif
(Adkins y Crane, 1.972a, 1.972c; Ballif, 1.974, 1.977a),
se diseflaron 40 tareas, destinadas a Incrementar la motiva-
cion en el aprendizaje y sus componentes en adolescentes

(Ballif y Kramer, 1.977).

Kramer (1.979), comprobé la eficacia de estas tareas
en un estudio realizado con 70 estudiantes de 8Q grado (Ju-
nior High School), negros e hispanos de clase social baja.
En el diseno experimental se dividié a los sujetos en tres
grupos; un grupo experimental, denominado grupo de tareas,
compuesto por 13 sujetos, recibido como tratamiento 40 tareas
destinadas a incrementar la motivacion en el aprendizaje
en general y en particular en las siguientes materias: 1in-
glés, lectura, aritmética, ciencias naturales y ciencias
sociales; un grupo control, denominado grupo de Juegos,
compuesto por 24 sujetos, Jjugdé con 35 Juegos educativos
que se relacionaban directa o indirectamente con los temas
de las tareas; un segundo grupo control formado por 23 suje-
tos, no recibié tratamiento. La experiencia se prolongo

durante 8 semanas, en sesiones diarias de 40 minutos.

Se midié la motivacion en el aprendizaje y en cada
una de las pautas, antes y después del tratamiento, aplican-
do la formaB del HOCOS: Motivation Components for Leaming
in School. Verificada [la 1igualdad de losgrupos en sexo
y raza por medio del test y la igualdad en edad, aptitud

y rendimiento mediante analisis de varianza, se analizaron
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las puntuaciones en motivacidon por separado. Los resultados
de los analisis de las puntuaciones obtenidas en la primera
medicidén indicaron que los tres grupos eran iguales en moti-
vacion general y no diferian significativamente en las pau-
tas de pensamiento. Los analisis de varianza de la segunda
medicion arrojaron diferencias estadisticamente significati-
vas (p<.001) entre los tres grupos, con respecto a la pun—
tuacidéon total y a cada una de las subescalas. Los analisis
de comprobacion mediante la técnica Newman-Keuls, demostra-
ron que los estudiantes del grupo experimental tenian pun-
tuaciones mas altas en motivacion general y en cada una
de las pautas, que los estudiantes de los dos grupos -

control (p <.05).

Dada la igualdad de los tres grupos en las puntuaciones
de la primera medicidon, se concluyé que las diferencias
aparecidas en el grupo experimental en la segunda medicion,
eran debidas a la eficacia del conjunto de tareas estructu-
radas segun el procedimiento propuesto por Ballif (Ballif,
Adkins y Grane, 1.972a, 1.972c; Ballif, 1.974, 1.977a).
Ademds los resultados indicaron que los fistudiantes del
grupo experimental habtan logrado un incremento significati-
vo en cada una de Hlas pautas componentes de la motivacion

en el aprendizaje (Kramer, 1.979).
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1.3.7. Evidencia empirica relativa a la adquisicidon y ense-

fanza de la pauta conceptual.

Los siguientes estudios se relacionan con aquellos
aspectos del autoconcepto académico que se refieren a '"verse
capaz de aprender™, ‘“confiar en Qlas propias habilidades
de aprendizaje', '"verse personalmente responsable del éxito

en el aprendizaje™.

Los sujetos del primer estudio fueron 455 adolescentes
(High School) pertenecientes a la clase media en una ciudad
pequeiia (Eklof, 1.972). Como 1incremento de medida de Ila
confianza en la capacidad para aprender, como componente

de la motivacion, se aplicéo AC-PIE SCALE (Ballif, 1.976).

Se obtuvieron para cada estudiante [las puntuaciones
en aptitud y rendimiento, aplicando para la primera el Otis
Quick Scoring Test, y determinando la segunda con [la nota
media de dos evaluaciones. Se halldé la media de cada puntua-
cion para el grupo y las puntuaciones tipicas para cada
sujeto. Se designé "altos" a los estudiantes cuya puntuacién
tiplea en rendimiento era igual o mas alta que la puntuacion
tiplea en aptitud. Fueron considerados ™"bajos™ los estudian-
tes con puntuacién tipica en rendimiento mas baja que la
puntuacién tipica en aptitud (diferencia igual o mayor que
media puntuacidon tipica. Se prescindié en los analisis
de un grupo de estudiantes a los que se denomindé "limi-

te" cuyas puntuaciones en rendimiento y aptitud discrepaban
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en menos de media puntuacion tipica. Se analizaron las dife-
rencias en motivaciéon entre 1los grupos por medio de una
serle de test t, analisis discriminante, y significacion
de la diferencia entre proporciones. Los resultados demos-
traron que los estudiantes motivados diferian significativa-
mente (p<.001) en la confianza en su capacidad para apren--

der (Eklof, 1.972).

D.Kramer (1.979), Ilevé a cabo un estudio con 381 ado-
lescentes (Junior High School) de medio urbano y clase so-
cial baja. La muestra estaba compuesta por estudiantes ne-
gros e hispanos, alumnos de 7Q, 8° y 9" grado. Para medir
el autoconcepto académico de los sujetos se aplicé la forma
A del MOCOS: Motivation Components for Leaming 1in School

Ballif, 1.977).

Se determiné la aptitud por medio del Metropolitan
Achievement Test for Reading y se calculdé el rendimiento
con las notas medias de dos evaluaciones. El procedimiento
empleado fué el mismo que en el estudio anterior y los re-
sultados demostraron que el autoconcepto académico, en su
aspecto de verse a si-mismo como un estudiante capaz, dis-
crimina significativamente entre estudiantes motivados vy

no motivados (p<.001).

Hill (1.978) en un estudio con 160 universitarios de
20 curso, de medio urbano y clase social baja, hijos de

padres blancos o0 negros, comprobdé que la forma en que los
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estudiantes piensan sobre sus habilidades de aprendizaje
discrimina entre estudiantes motivados y no motivados. Como
instrumento para medir las expectativas de éxito en el apren
dizaje se aplicé AC-PIE SCALE (Ballif, 1.976) y para las

puntuaciones en aptitud el American College Test.

Con el proposito de estudiar el papel del autoconcepto
académico como componente en la motivacion para continuar
aprendiendo, Dewey (1.978) entrevistd a AO adultos jubilados,
pertenecientes a clase social media y media-alta, matricula-
dos en un curso universitario para adultos en una universi-
dad privada. Todos 1los sujetos, 12 hombres y 28 mujeres,
participaban activamente en la educacion, la vida de Ila
comunidad y las artes. La evidencia obtenida apoya los ha-
Ilazgos previos sobre la significaciéon que el autoconcepto
académico, en su aspecto de verse capaz de aprender, tiene
en la motivacion en el aprendizaje y en el incremento del

conocimiento.

En el estudio llevado a cabo por Ballif y sus colabora-
dores (Ballif, Adkins y Crane, 1.972) con cuatro sujetos
de edades comprendidas entre los A y 5 aflos, los juegos
y actividades escolares diseflados para incrementar las ex-
pectativas de éxito en el aprendizaje, se organizaron en
una secuencia que se iniciaba con la enseflanza de pensamien-
tos muy semejantes al pensamiento del niflo y que progresaba

en aproximaciones sucesivas haciael pensamiento de que
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el éxito en el aprendizaje en la escuela es posible, y de
que también es probable el éxito en tareas escolares concre-

tas.

Los resultados de los analisis demostraron que la con-
fianza on el éxito on ol aprendizaje, so incrementé on tros
de los sujetos. Este incremento do la autoconfianza en las
habilidodos de aprendizaje so reflejé también on la motiva-

cion en el aprendizaje en general.

Ballif y Kramer (1.977) disefiaron 40 tareas, destinadas
a incrementar las pautas de pensamiento componentes de la
motivacion en adolescentes. Kramer (1.979), estudié los
efectos de estas tareas en el iIncremento de la autoconfianza
en las habilidades de aprendizaje, en 70 adolescentes,
alumnos de 8Q grado (Junior Highg School). Los resultados
de este estudio, con diseno experimental de tres grupos,
uno experimental y dos control, indicaron que el grupo expe-
rimental que recibié como tratamiento las 40 tareas, puntua-
ba significativamente mas en la subescala de autoconcepto
de la forma B del MOCOS: Motivation Components for Learning
in School (Ballif, 1.977), que los dos grupos control. Esto
sugiero quo ion oatudInntOB que trabajaron con Inn tnronfl
oxporimontalofl, domontrnron un incromonto nlgnlficativo
(p”™.00I1) on vorao a Bl-mloraos cnpacen do aprender y por»0--

nalmente responsables de sus logros (Kramer, 1.979).
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1,4, Problema

La revision de la literatura ha puesto de manifiesto
la i1mportancia del autoconcepto para comprender la motiva-
cion (Cantor, Markus, Niedenthal y Nurius, 1.986; Markus
y Nurius, 1.966a, 1.986b; Nuttin, 1.984). Tesoer y Campbell
(1.983) ven en la escuela un marco ideal para el estudio
de los procesos motlvacionales y el contexto académico es
elegido también como marco por Maehr (1.962), Cantor y cola-
boradores (Cantor, Norem, Niedenthal, Langston y Brower,

1.987; Norem y Cantor, 1.984; Showers y Cantor, 1.984).

La teoria de Ballif (1.976a, 1.977a) desarrolla un
modelo multidimensional de motivacidon que proporciona una
formulacion concreta del aprendizaje en la escuela y un
procedimiento claro y bien estructurado para incrementar
la motivacion en el aprendizaje escolar, procedimiento que
ha probado su eficacia en la mejora de aquellos aspectos
del autoconcepto implicados en la motivacion (Adkins y Ba-
Ihaf, 1.972; Dewey, 1.978; Eklof, 1.972; Hill, 1.978;

Kramer, 1.979).

El presente estudio es una réplica del trabajo Ilevado
a cabo por Kramer (1.979) y propone comprobar la presen-
cia o0 ausencia del autoconcepto ontre los componentes de
la motivacion y tus relaciones con el rendimiento académico
en alumnos del ciclo superior de E.G.B. y verificar la efi-
cacia de la técnica de Ballif aplicandola a un grupo de

alumnos de 6Q de E.G.B.
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Partiendo de este planteamiento formulamos las siguien

tes preguntas:

1. ¢(Esta presente el autoconcepto como componente
de la motivacion en el aprendizaje en los alumnos del ciclo

superior de E.G.B.?

2. ¢Existe relacion significativa entre el autoconcep-
to y el rendimiento académico en los alumnos del ciclo

superior de E.G.B.7

3. ¢(Puede mejorarse el autoconcepto en un grupo de
alumnos de 6° de E.G.B. por medio del procedimiento de

Ballif?

1.5. Hipdtesis

1. Entre los componentes de la motivacion en el apren-
dizaje no aparece el autoconcepto, tal como ambos son medi-
dos por el CUESTIONARIO DE BALLIF (adaptacidon del MOCOS:
Motlvatlon Components for Learning 1in School, Forma B,
Balllf, 1.977c), en los alumnos del ciclo superior

de E.G.B.

2. No existe relaciéon positiva y estadisticamente
significativa entre rendimiento académico y autoconcepto,
medido por el CUESTIONARIO DE BALLIF (adaptacion del MOCOS:
Motlvatlon Components for Learning in School, Forma B,
Balllf, 1.977c), en los alumnos del ciclo superior

de E.G.B.
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3. No existe diferencia significativa en las puntua-
ciones en autoconcepto, medido por el CUESTIONARIO DE BALLIF
(adaptacion del MOCOS: Motivation Components for Learning
in School, Forma B, Ballif, 1.977c), de un grupo experimen-
tal, denominado grupo de tareas, Yy dos grupos control,
denominados grupo de Juegos y grupo control 11, después

de la segunda medicion.



CAPITULO 11

Metodologia

11.1. Sujetos

11.1.1. La escuela.

Este estudio se Ilevd a cabo en un colegio j iblico,
situado en el centro de Bilbao, con una poblacion escolar
de 877 alumnos, distribuidos en 30 unidades, segun datos
del censo de poblacion escolar del Departamento de Educa-
cion del Gobierno Vasco en Bilbao, correspondientes al

curso 1986/87.

La escuela agrupaba sus alumnos en cuatro unidades
de preescolar: dos unidades de nifios de 4 anos y dos de
nifos de 5 anos; cinco unidades de primer ciclo de E.G.B.:
tres unidades para los nifios de primer curso y dos para
los de segundo; diez unidades de ciclo medio: tres unidades
para tercer curso, tres para cuarto y cuatro de quinto;
once unidades de ciclo superior: tres unidades de estudian-

tes de sexto curso, cuatro de séptimo y cuatro de octavo.

Los sujetos de la experiencia Tueron los alumnos de
6~, un total de 94 estudiantes que representaba el 10.7X

del alumnado total.



128

11.1.2. Muestra Inicial..

La experiencia comenzé con 75 estudiantes, selecciona-
dos al azar del total de alumnos de 60 y que fueron asigna-

dos aleatoriamente a tres grupos de tratamiento.

Los grupos incluian un grupo experimental, denominado
grupo de tareas, Yy dos grupos control, denominados grupo
de juegos y grupo control 1lI. (Enla tabla 1 aparece el
nimero de estudiantes de la muestra inicial ysu distribu-

cion en los grupos).
Tabla 1
Nimero de estudiantes de la muestra inicial

distribuidos por grupos en cuanto al sexo

Grupos de tratamiento

Muestra
Sexo total Tareas Juegos Control 11
Niflos 39 13 12 14
Niftas 36 12 13 11

Total 75 25 25 25
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Durante las ocho semanas que dur6é el estudio, cinco

sujetos abandonaron la experiencia por diferentes razones.

Una nAifla faltdé varios dias por enfermedad y a su re-

greso dijo que sus padres ya no le permitian participar.

Alterminar la primera semana, un niflo dijo que tenia

que 1irse a su casaal acabar la clase porque le necesitaba

su madre.

Un alumno abandoné el grupo para dedicarse a otras

actividades extraescolares.

Una Aifla estuvo ausente el dia de la segunda medicion.

Un nifo faltdéen varias ocasiones porgque queria asis-
tir a competiciones deportivasde otros cursos; al recordar-
le su compromiso de asistencia, prefirio abandonar el grupo
(La tabla 2 presenta el numero de sujetos que abandonaron

la experiencia y su ditribucion en los grupos).
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Tabla 2

Numero de sujetos que abandonaron la experiencia

distribuidos por grupos en cuanto al sexo

Grupos de tratamiento

Muestra
Sexo total Tareas Juegos Control 11
Nifos 3 1 2 0
Ninas 2 1 0 1
Total 5 2 2 1

11.1.3. Muestra Tfinal.

La muestra final se componia de 70 estudiantes de
ambos sexos, alumnos de de E.G.B., de los que 34 eran

ninas y 36 nifos.

El grupo de tareas, con 23 alumnos, inclufa 11 ninas
y 12 nifios. £n el grupo de juegos, compuesto por 23 alumnos,
habla 13 ninas y 10 ninos. EI grupo control 11 formado por
24 alumnos, incluia 10 ninas y 14 nifios (La composicion

de la muestra final puede comprobarse en la tabla 3).

La media de edad para el total de los estudiantes
de la muestra era de 11.3 anos. La puntuacidon media en apti-

tud se expresaba con la nota media en comprension lectora,
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6.01, para el total de la muestra y la media en velocidad

lectora, 168.2. En rendimiento académico, la media del grupo

total era de 5.73.

Se midié la aptitud con el test de lectura de J. Pérez
Gonzalez (1.976), aplicando las pruebas de comprensién y

velocidad lectora, disefladas para los cursos 6°, 7Q y 8Q de

@
Tabla 3

Nimero de estudiantes de la muestra final

distribuidos por grupos en cuanto al sexo

Grupos de tratamiento

MuestFa

Sexo tota Tareas Juegos Control 11
Niftos 36 12 10 14
Nifas 34 1 13 10
Total 70 . 23 23 24

E.G.B. Las puntuaciones en rendimiento se obtuvieron a par-
tir de la nota media de las dos primeras evaluaciones del

curso 1986/87, teniendo en cuenta las calificaciones en

matematicas, lenguaje, ciencias naturales, ciencias sociales,

inglés y euskera para cada uno de los estudiantes. La edad

(a) laa pruebas de lectura aparecen en el apéndice K
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de los alumnoB se registré en aftos y meses (La tabla A pre-
senta las medias y desviaciones tipicas de la muestra total
y los grupos de tratamiento con respecto a las variables

mencionadas).

Los datos anteriores fueron analizados, con el Ffin

de responder a la siguiente pregunta;

(Existe diferencia significativa entre las medias
de los estudiantes de los tres grupos de tratamiento, en
cuanto a la edad, el rendimiento académico, la comprension

y la velocidad lectora?

Igualdad de los grupos con respecto a la edad, el ren-
dimiento académico y la aptitud de los estudiantes. Para
determinar si existia diferencia significativa entre los
tres grupos, en edad, rendimiento, comprensién y velocidad
lectora, se hicieron cuatro analisis de varianza simples.
Se trabajé a un nivel de confianza de .05. Los resultados

de estos analisis se presentan en la tabla 5.

Observando la tabla 5, puede comprobarse que no existen
diferencias significativas entre los tres grupos de trata-
miento en cuanto a la edad, el rendimiento académico, Ila

comprension y la velocidad lectora (p>.05).

Los resultados de estos analisis confirman la igualdad
de los tres grupos de tratamiento con respecto a las varia-

bles mencionadas.
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Tabla 4

Medias y desviaciones tipicas
de la muestra total y de los tres grupos de tratamiento en

edad, rendimiento académico, comprension y velocidad lectora

Grupos de tratamiento

Muestra

Variable total Tareas Juegos Control 11
Edad

M 11.39 11.39 11.35 11.42

SD .69 .40 .83 .77
Rendimiento

M 5.73 5.65 5. 78 5.75

1.27 1.38 1.28 1.16

Comprensioén

M 6.01 6.26 5.91 5.88

SD 2.75 3.13 2.24 2.80
Velocidad

M 168.20 180.26 156.65 167.71

SD 54.78 72.31 48. 12 35.93

Grupo tareas, n - 23
Grupo juegos. n - 23

Grupo Control 11, n - 24
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Tabla 5

Analisis de varianza de los tres grupos de tratamiento en

edad, rendimiento académico, comprension y velocidad lectora

Hedidas Fuentes E/ HS o
Edad Intergrupo 2 .028 -055 ns
Intragrupo 67 .515

Total 69

Rendimiento Intergrupo 2 -106 -053 ns
Intragrupo 67 1.994
Total 69

Comprension Intergrupo 2 1.050 -133 ns
Intragrupo 67 7.924
Total 69

Velocidad Intergrupo 2 3209.295 1.050 ns
Intragrupo 67 3057.532
Total 69

Clave: Fuentes de variacion
df- grados de libertad

HS- medias cuadraticas
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H.lI.A, Coordinadores de los grupos.

La Investigadora aplicé las cuarenta tareas al ;”™upo
experimental y una estudiante de 5" curso de Psicologia
coordiné el grupo de juegos. Ninguna de las dos participo

en la aplicaciéon de las pruebas de la primera o la segunda

medicion.

11.2. Materiales
11.2.1. Instrumento.

Para evaluar 1la presencia o0 ausencia de las pautas
afectiva, conceptual, intencional, instrumental y evaluativa,
componentes de [la motivacion en el aprendizaje escolar vy
la relativa fuerza de cada una entre estudiantes del ciclo
superior de E.G.B., ee utilizé una adaptacién del MOCOS:
Motivation Components for Learning 1in School, Form B (Ba-
Iif, 1.977c), (descripcion y datos del MOCOS: Formas A vy
B, pp. 110-112).

El instrumento original se compone de 75 Items de elec-
cion multiple y triple alternativa, 15 ltems para cada una
de las subescalas que miden las pautas de pensamiento afec-
tiva, conceptual, 1intencional, iInstrumental y evaluativa.
En la adaptacion conservamos los 75 Items, asi como la forma
de presentacion del test, al que dimos el nombre de CUES-

TIONARIO DE BALLIF.
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Con el Tfin de comprobar Hla validez y TfTiabilidad del
instrumento adaptado y la presencia o0 ausencia de la pauta
conceptual, aplicamos el cuestionarlo en cinco centros de
Bilbao, a una muestra de 845 alumnos del ciclo superior

E.G.B. Se excluyeron del estudio aquellos sujetos que
no completaron la prueba o no siguieron las iInstrucciones.
Los analisis se realizaron con los datos obtenidos de una
muestra de 760 sujetos ‘e ambos sexos, estudiantes del ciclo
superior de E.G.B., cursos 6Q, 7° y 80, alumnos de dos cen-
tros publicos, dos centros privados y una lkastola. Del
total de estudiantes, 253 pertenecian a los centros publicos,
302 eran alumnos de los centros privados y 205 de la ikasto-

la.

Para verificar la validez del instrumento como medida
de la motivacidén en el aprendizaje y sus cinco componentes,
se analizaron fTactorialmente los datos. Debido a las bases
tedricas del test, se pensd que un analisis con especifica-
cién de cinco factores proporcionarla resultados interpreta-
bles. La decisiéon final fue un analisis factorial de compo-
nentes principales, rotacion varimax Yy especificacion de
tres fTactores. De los 75 Items del instrumento diseftado

por la Doctora Ballif, conser“»amos 41.

Los tres factores obtenidos corresponden a las pautas
afectiva, conceptual e instrumental, medidas en el cuestio-
nario por tres subescalas, a las que hemos denominado: atraf
tlvo escolar, autoconcepto académico y actividad instrumen-

tal. La escala total de motivacién consta de 41 Items vy
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tres subescalas compuestas de 10, 12 y 19 items respectiva-

mente .

Con el propoésito de proporcionar evidencia empirica
confirmatoria sobre la validez del cuestionario para discri-
minar entre estudiantes motivados y no motivados, Yy respon-
der a la pregunta sobre autoconcepto y rendimiento, se corre
lacionaron las puntuaciones en aptitud y rendimiento académi
co de los 760 sujetos de la muestra, con las puntuaciones
en motivacion en el aprendizaje y en cada uno de los tres
componentes (afectivo, conceptual e iInstrumental) obtenidos

en el analisis factorial.

La aptitud se midié con el test de lectura de J. Pérez
Gonzalez, aplicando las pruebas de comprension y velocidad
lectora disefladas por este autor para los cursos 67, 7°

y 0Q de E.G.B. (1.976).

Las puntuaciones en rendimiento se obtuvieron a partir
de la nota media de dos evaluaciones; se tuvieron en cuenta
las puntuaciones en matematicas, lenguaje, ciencias natura-
les, ciencias sociales. Inglés y euskera. Se hallé la nota
media para cada sujeto entre la evaluacidén anterior a la
aplicacion del cuestionario y la evalaacién siguiente. Los

resultados de estos analisis aparecen en la tabla 6.

Para comprobar la Tfiabilidad del test se calculd el
Indice de consistencia interna, utilizando la fdérmula del
coeficiente alpha de Cronbach (1.951) para la escala total

y las tres subescalas que miden los componentes de la moti-
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vacldn en el aprendizaje. En la cabla 7 aparecen lae medias,
las desviaciones tipicas y los Indices de consistencia inter
na de 1la escala total de motivacidéon y las tres subescalas
de atractivo escolar, autoconcepto académico y actividad
instrumental. (Una informacion estadistica detallada y mas
completa sobre el CUESTIONARIO DE BALLIF estda contenida

en el apéndice A).

11,2,2. Programa de tareas.

Se diseflé un programa de 40 tareas escolares destina-
das a 1incrementar 1la motivacion en el aprendizaje y sus
cinco componentes, segln el procedimiento descrito por Ba-
Iif (1.974, 1.977a). En la elaboracién del programa tomamos
como modelo un programa de tareas disefiado para 1incrementar
la motivacion y sus componentes en alumnos de 8D curso (Ba-
IHIf y Kramer, 1.977) (El apéndice B contiene la lista de
tareas creadas para esta investigacion, las tareas adaptadas,

y las tareas conservadas del programa original).

Dentro de este programa cada tarea 1incluia los proce-

dimientos siguientes:

1. Se presentaban a los alumnos modelos vivos o "~imb6In
eos, que les proporcionasen estructuras visuales vy verba-
les del pensamiento que se pretendia desarrollar. La experi-
mentadora verbalizaba 1o esencial del pensamiento y lo des-
cribia tal y como se manifestaba en la conducta de los mode-
los, que podian ser adultos, nifios de la misma edad u obje-

tos i1nanimados.
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Tabla 7

Media, desviacion tiplea e Indice de consistencia interna

de la escala total de 41 Items y las subescalas de atractivo

escolar, autoconcepto académico y actividad instrumental

Consistencia

Escala H SD interna
Motivacidn 99.12 11.89 .89
Atractivo 22.78 3. 90 .73
Autoconcepto 26.82 4.01 .78
Instrumental 49 .52 6.40 .85
N- 760

2. La experimentadora favorecia la apariciéon de la pail
ta de pensamiento buscada, proporcionando al nifio las oportu
nidades y el apoyo necesarios para expresarse abiertamente.
Cada aproximacion al nuevo pensamiento era reforzada por
la experimentadora hasta conseguir el mayor acercamiento

a la linea buscada.

3. Cuando un estudiante expresaba un pensamiento
adecuado, era reforzado por la experimentadora con [la mayor
prontitud posible. EI propésito del refuerzo era informar
al niflo sobre 1o acertado de su pensamiento (En el apéndice

C aparece una descripcion detallada de las 40 tareas).
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Loa componentes basicos de este procedimiento aon cln
co: (@) presentar en modelos la pauta de pensamiento que ae
quiere desarrollar, (b) eatablecer un marco de reglas adecua
do, (c) favorecer la apariciéon del pensamiento buscado, (d)
proporcionar apoyo para que se manifieste el nuevo pensamien
to, y (&) reforzar la manifestacion del nuevo pensamiento -
(en el apéndice B se encuentra la presentacién general vy

la semanal del programa de tareas).

I1- 2.3. Juegos educativos.

La investigadora selecciond veintiun Juegos educativos
que se relacionaban directa o indirectamente con los temas
de las tareas. En el estudio se incluyeron Juegos de cultura
general y de razonamiento; Juegos relacionados con el len-
guaje, la aritmética, los animales o los viajes; Juegos
que implicaban habilidad para resolver problemas, expresarse
por medio de la mimica o planificar una estrategia; Juegos
de desarrollo de la capacidad espacial (la lista completa

de los Juegos estéd en el apéndice D).

11.2.4. Diapositivas.

Un conjunto de dibujos que representaban un grupo
de alumnos de 60 de E.G.B., manifestando conductas y actitu-
des relacionadas con la motivaciéon en el aprendizaje, espe-
cialmente creados para esta investigacion, fue el origen
de una colecciodon de 69 diapositivas. Este material se utili-
z6 en la aplicacion del programa de tareas (la lista comple-

ta de diapositivas aparece en el apéndice E).
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11.2.5. Reforzadores.

En esta experiencia se utilizaron reforzadores prima-
rios y secundarlos. Los reforzadores primarios fueron: cara-
melos, chocolatines y galletas; los reforzadores secunda-
rlos: alabanza verbal, lapices y cuadernos de notas (el
apéndice F contiene informacién sobre 1los reforzadores vy

el programa de refuerzo).

I11.3. Procedimiento

Durante el mes de mayo del <curso escolar 1985/86,
nos pusimos en contacto con el director del centro escolar
para exponerle nuestro proyecto y pedir la colaboraciodn
del colegio. Mantuvimos diferentes reuniones con los profe-
sores del ciclo superior de E.G.B., y con 1los profesores
y los representantes de padres de los alumnos de 57, futuros
sujetos de la experiencia. EIl profesorado del centro, reuni-
do en <claustro, tomé la decisidon de colaborar, decisiodn
a la que se unieron 1los representantes de los padres de
alumnos de 5Q y que el Consejo Escolar ratificdé. Participa-

mos asimismo el proyecto a la iInspectora de zona.

Cumplidos los anteriores requisitos, con fecha 10.06.86,
enviamos a los padres de todos los alumnos de 5® una carta,
comunicandoles que el colegio habla decidido tomar parte
en Una experiencia educativa que se llevarla a cabo durante

el primer trimestre del curso siguiente, la posibilidad
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que tenian sus hijos de ser elegidos para participar en
diferentes actividades extraescolares relacionadas con la
educacion y el visto bueno que el director, 1los profesores
del centro y sus representantes nos hablan dado. Se solici-

taba también su colaboracioén.

En los primeros dias del <curso 1986/87, elaboramos
con los tutores de 6C de E.G.B. un calendarlo de trabajo,
en el que se sefalaban la hora y fecha de la primera y se-
gunda medicién y el tiempo necesario para la realizaciodn

de las pruebas.

Se decidié el dia 13 de octubre de 1.986 como fecha
Inicial del estudio, que se prolongarla por espacio de ocho
semanas, desde las 12.05 horas hasta las 12.50, todos los
dias, de lunes a viernes. Como TfTecha final se sefialé el

dia 5 de diciembre de 1.986.

11.3.1. Procedimientos aleatorios.

Los procedimientos empleados en la obtencidén de la
muestra inclufan; (a) seleccién aleatoria de 1los sujetos,
(b) asignacién aleatoria de 1los sujetos a loo grupos, (c©)
asignacién aleatoria del tratamiento a los grupos y (d)
asignacion aleatoria de 1los aplicadores de las pruebas a

los grupos.
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La aleatorlzacldén ae realizdé aegun el mécodo descrito

por Kerlinger (1.973).

Para poner en practica las técnicas aleatorias segui-
das en esta investigacion se utilizé la tabla de numeros
aleatorios presentada por Kerlinger (1.973, pp-503-506).
Esta tabla contiene 4.000 numeros aleatorios, organizados
en grupos de 100 y generados por computadora. Este conjunto
de numeros se deriva de la tabla de numeros digitos de la
Rand Corporation, aeglun una programacion del centro CIMS

de computacién de la Universidad de Nueva York.

El conjunto de procedimientos empleados en la selec-
cion de la muestra esta resumido en la tabla 8 (el apéndice
G contiene wuna descripcion detallada de 1los procedimientos

aleatorios).

11.3.2. Seleccion aleatoria de la muestra.

La poblacidén de este estudio estaba constituida por
94 alumnos de 6~ de E.G.B., distribuidos en tres unidades:
6Q A, 6@ B, y 6Q C. ElI tutor de cada unidad nos proporciono
la lista de su grupo y numeramos Qlos alumnos desde el 1
al 94, en este orden; al primer alumno de la lista de 60
A le asignamos el n0O 1 y al udltimo estudiante de la lista

de 6° C, el nQ 941 -
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ElI total de 75 sujetos se obtuvo en dos selecciones,
que tuvimos que llevar a cabo porque los alumnos selecciona-
dos necesitaban el permiso de sus padres para participar

en la experiencia.

11.3.3. Cartas a los alumnos seleccionados.

Durante 1la semana del 6 al 11 de octubre, <cada uno
de 1los alumnos seleccionados para el grupo de tareas y el
grupo de Juegos, recibidé una carta en la que se le invitaba

a una reunion.

La carta, dirigida personalmente al alumno y firmada
por la investigadora, les fué entregada por sus tutores

al terminar la clase, los dias 7 y 9 de octubre.

Todas las cartas eran iguales y contenian la siguiente
informacién: (a) se comunicaba al alumno su eleccidn para
participar en un grupo muy especial, (b) se detallaba Ila
fecha, hora y duraciéon de las reuniones de ese grupo, (c)
se sefialaba como requisito para poder participar en la expe-
riencia el permiso de sus padres, (d) se le invitaba a una
reunion previa de la que se le especificaba el dia, hora,
duracion y lvsar y (e) se le pedia que trajera a la reuniodn

el permiso firmado de sus padres.
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Se decidid no enviar carta a los 25 estudiantes selec-
cionados para el grupo control 11, a los que se les informéd
como a todos los alumnos de 6&, de que estaban tomando parte
en un 1iInteresante proyecto, que no podria Illevarse a cabo
sin su colaboracidon. Esta informacién 1la recibieron el dia

que cumplimentaron el CUESTIONARIO DE BALLIF en 1la primera

mediciodon.

I1.3.4. Cartas a los padres de los alumnos seleccionados.

En los mismos dias que sus hijos, 1los padres de los
alumnos seleccionados para el grupo experimental y el grupo
control I, recibieron una carta personal, firmada por la

investigadora.

Las cartas eran idénticas y contenian Jla siguiente
informacioén: (a) se les comunicaba la eleccidén de su hijo
para Tformar parte de un grupo muy especial, (b) se detallaba
la fecha, hora y duracidén de las reuniones de ese grupo,
(c) el tipo de actividades en que se ocuparla, (d) que se
proporcionarla al niflo todo el material escolar necesario
y (e) se les pedia que firmasen una hoja que se les adjunta-
ba concediendo el permiso a su hijo. Como despedida se agra-
decia su colaboracidon (las cartas enviadas a estudiantes

y a padres estan en el apéndice H).
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Tabla 8

Resutsen de los procedimientos empleados en la seleccion de

la muestra

Procedimiento Fecha Dia

Entrevista director 7.05.86 miércoles

Reunion con profesores
del ciclo superior 14.05.86 miércoles

Reunién con profesores deb5» 21.05.86 miércoles

Reunidén con representantes
de padres de alumnos de 5% 28.05.86 miércoles

Carta a padres de alumnos
de 50 16.06.86 lunes

Reunidén con tutores de 60 24.09.86 miércoles

Asignacion aleatoria de
aplicadores a unidades de 60 25.09.86 Jueves

Selecciéon aleatoria de
alumnos (1) 2.10.86 Jueves

Asignacién aleatoria a
los grupos 6.10.86 lunes

Asignhacidon aleatoria del
tratamiento a grupos 6.10.86 lunes

Carta a alumnos seleccionados
grupos de tareas y Juegos 7.10.86 martes

Reunidén con alumnos de los
grupos de tareas y Juegos 9.10.86 Jueves



Tabla 8, continuacién

Procedimiento

Seleccién aleatoria de
alumnos (2B)

Asignacién aleatoria de
alumnos 2® seleccién a
los grupos de tratamiento

Carta a alumnos 2& seleccién
grupos de tareas y juegos

Carta a padres de alumnos
2l seleccidn, grupos de
tareas y juegos

Reunién con alumnos 2°
seleccidén, grupos tareas vy
juegos

10.

-10.

-10.

.10.

-10.

10.

Fecha

86

86

86

86

86

jueves

jueves

Jjueves

jueves

viernes

148
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11.3.5. Reunién con los alumnos seleccionados. .

El jueves, dia 9 de octubre de 1.986, los estudiantes
asignados a los grupos de tareas y Juegos se reunieron con

la Investigadora en el saldon de actos.

El contenido de 1la reunidén, que durdé 30 minutos, Tué
el siguiente: (@) acogida a los alumnos y presentacidén per-
sonal de la investigadora, (b) breve c¢ nentario sobre el
objetivo de 1la reuniéon, (¢) lectura de 1los nombres de los
nifios convocados, (d) respuesta a las preguntas de los asis-
tentes, (e) recogida de 1los permisos firmados, y (f) nlime-
ros de Ulas aulas a las que deberian dirigirse el lunes,

dia 13, al terminar su clase.

El viernes, dia 10, se celebré otra reunién con los

estudiantes elegidos en la segunda selecciodn.

Al final de cada reunion la investigadora obsequio

a los nifios con un caramelo.

11.3.6. Criterios de admisidon en los grupos.

Cada wuno de los estudiantes seleccionados para |los
grupos de tareas y juegos, debia de asistir a la reunién

y traer firmado el permiso de sus padres.

Para obtener los 75 sujetos necesarios, se selecciona-

ron 86 alumnos. Los estudiantes de la segunda seleccidn
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recibieron wuna <carta Idéntica a los primeros y también

sus padres.

En la tabla 9 aparece el total de alumnos selecciona-
dos para 1los grupos de tareas y juegos, el numero de estu-

diantes que cumplié 1los criterios de admision y el numero

de estudiantes que no los cumpliéd.

Tabla 9

»
Total de alumnos seleccionados para los grupos de tareas

y Juegos; numero de alumnos que cumplié 1los criterios de

admisién en los grupos; numero de alumnos que no los cumpliod

Hamero de alumnos

Mo les No Cumplieron
dieron asis- ambos
Seleccion reunion Total permiso tieron requisitos
la 9.10.86 50 6 5 39

2a 10.10.86 11 0] 0] 11



151

I1.3.7. Grupos de tratamiento.

En este estudio se incluyeron tres grupos de trata-

miento: Un grupo experimental, Ilamado grupo de tareas Yy
dos grupos control. ElI grupo control 1 se denomindé grupo
de juegos. EIl grupo control 1I, sin denominacion especial,

recibid Unicamente la primera y segunda medicion.

11.3.7.1. EI grupo de tareas.

Los sujetos del grupo experimental, grupo dé tareas,
después de la primera medicidn, se ocuparon durante 40 se-
siones en trabajar con 40 tareas diferentes, diseftadas segun
el procedimiento propuesto por Ballif (1.974, 1.977a) vy
destinadas a incrementar [la motivacién en el aprendizaje

escolar.

Un componente esencial de este plan de trabajo fué
el empleo de refuerzo contingente con determinadas respues-
tas, cuya TFfinalidad era identificar esas respuestas. Los
niflos recibieron reforzadores primarios y secundarios como

consecuencia de su conducta.

ElI tratamiento se prolongdé por espacio de ocho semanas.
El primer dia de la novena semana, el grupo recibié la se-

gunda medicion.
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11.3.7.2. EI grupo de juegos.

Después de la aplicaciéon del CUESTIONARIO DE BALLIF
enla primera mediciodn, los sujetos del grupo control 1,
grupo de jJuegos, se reunieron diariamente durante ocho sema-
nas y se ocuparon en jugar con 21 juegos educativos dife-
rentes. Recibieron refuerzo 1incondicionado, primario y se-
cundario. Exactamente el mismo tipo de refuerzo que los
sujetos del grupo experimental. La distribucion del refuerzo
no contingente, tenia como Tfinalidad paliar Jlos efectos
que el empleo de refuerzo contingente, necesario en el grupo
experimental, pudiera ejercer en el resultado de este estu-

dio.

El' lunes de 1la novena semana se aplicé al grupo la

segunda medicion.

11.3.7.3. EI grupo control 1II.

Este grupo recibid so6lo las mediciones anterior 'y
posterior al tratamiento. El dia que se le aplic6é el CUESTIO
NARIO DE BALLIF, en 1la primera medici6én, se 1le comunicé
que habla sido elegido para participar en un proyecto muy

especial, para el que era esencial su colaboracién.

11.3.8. Recogida de datos.

Los estudiantes de 1los tres grupos recibieron la pri-
mera y la Secunda medicidon en los mismos dias y a la misma

hora.
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Todos 1los alumnos de 60, cada wunidad en su aula, rea-
lizaron las pruebas correspondientes. Se les comunic6é que
habian sido elegidos para participar en un proyecto muy
especial que no podria Illevarse a cabo sin su colaboraciodn

y se les preguntdé si deseaban participar.

La razén de ro separar Qlos 75 alumnos de los grupos
de tratamiento para las mediciones, fué el orden escolar.
La aplicacion de las pruebasformé parte de una jJornada
de clase normal,como una actividad escolar diferente. Todos
los alumnos permanecieron en sus aulas, ocupados en una
misma tarea. En [la tabla 10 presentamos el calendario de

recogida de datos.

11.3.9. Aplicadores de las pruebas.

En el mes de mayo de 1.986, se seleccionaron al azar,
por parejas, seis estudiantes de tercero de Psicologra.
La investigadora dedic6é dos sesiones de una hora de duracién
a la preparaciéon de las aplicadoras. Las estudiantes fueron
asignadas aleatoriamente a las clases de 6°, dos aplicadoras
a cada unidad. Cada una de las estudiantes recibid6 escritas
las instrucciones de las pruebas y también la presentaciodn
del CUESTIONARIO DE BALLIF (en el apéndice | aparecen las

instrucciones del cuestionario).
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11.3,10. Registro de asistencia.

Se controlé la asistencia de los estudiantes del grupo
de tareas y del grupo de juegos. Este procedimiento no se
siguié con el grupo control 11 porque no realizé actividades

experimentales entre una y otra medicion.

La investigadora apuntd cada dia las faltas de asis-
tencia en el grupo de tareas y en el grupo de juegos. En

la tabla 11 aparece el calendario de sesiones.

Un total de siete alumnos en elgrupo de juegos, falté
entre cinco y siete dias. En el grupo de tareas s6lo un
alumno estuvo ausente cinco dias. Decidimos conservar los
datos de todos 1los sujetos. La tabla 12 presenta en porcen-
tajes y medias el total de dias que asistieron los alumnos
del grupo experimental y el grupo control I a las 40 se-
siones experimentales; especifica también el nQ de estudian-

tes con faltas.



Calendarlo

Prueba

Cuestionarlo de Balllf
Pretest

Postest

Test de lectura
Comprension

Velocidad

Rendimiento académico
la evaluacidn

2B evaluacidn

Tabla

de recogida de datos

29

09

30.

01.

15.

15.

10

Fecha

.09.86

.12.86

09.86

10.86

01.87

01.87
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Hora

- 10.15

- 10.15
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I'1.4. Dlsefio experimental

En este estudio se ha utilizado un diseflo experimental
de tres grupos, con aleatorizacléon y medicién anterior vy
posterior al tratamiento. Esta es una extension del diseno
experimental de dos grupos, con aleatorizacién, preprueba
y postprueba, descrito por Campbell y Stanley (1.963). €EI
segundo grupo control se afiade con el fin de paliar la reac-

tividad o "efecto Hawthorne” (Brach y Glass, 1.968).

ElI "efecto Hawthorne™ se manifiesta en una situacion
experimental cuando el grupo que recibe el tratamiento sabe
que esta participando activamente en una experiencia. Este
conocimiento ocasiona cambios en su conducta. Sin embargo,
la conducta de los sujetos del grupo control, que desconocen
su participacion en la experiencia, permanece inalterable.
Estos resultados, 1inducen a veces al 1investigador a inter-
pretaciones sesgadas, atribuyendo el cambio al tratamiento
y generalizando los resultados a la poblacién de su estudio.
En estos casos, los sujetos de un grupo que so6lo recibe

la medicidn, no constituyen un control adecuado.

Este estudio se 1llevé a cabo con tres grupos, selec-
cionados .leatoriamente y con medicidén anterior y posterior
al tratamiento. En el grupo experimental 1los sujetos reci-
bieron tratamiento experimental ademas de 1la medicion. EI
primer grupo control, recibiéo un tratamiento diferente vy

se reunid en los mismos dias y a la misma hora que los suje-
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toe del grupo experimental, durante un nU0mero Igual de se-
siones; este grupo recibidé también la primera vy segunda
medicion. EI segundo grupo control sélo recibié las medicio-
nes anterior y posterior al tratamiento. Este procedimiento
de control ee utilizd para evitar los efectos interactivos
de la preprueba y pallar el "efecto Hawthorne™, mejorando

asi la validez externa del experimento.

La condicidén sine qua non de un estudio experimental
es la validez interna, descrita por Campbell 'y Stanley

(1.963) y Kerlinger (1.973).

Cuando un investigador utiliza en su estudio un diseflo
reconocido por su eficacia ”ara controlar las posibles fuen-
tes que amenazan la validez interna del experimento, puede
estar seguro de que los resultados obtenidos se deben al
tratamiento experimental y no a otras variables extrafas.
El disefto propuesto y utilizado en este estudio controla
las ocho fuentes de |Invalidez descritas por Campbell vy
Stanley (1.963) como amenaza de la validez iInterna de un

experimento.
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I1.5. Andalisis estadisticos

Segun la teoria propuesta por Balllf (1.974, 1.976a,
1.977a), 1la motivacidéon en el aprendizaje se compone de cinco
pautas de pensamiento que interaccionan en wuna relaciodn
multiplicativa, de tal modo que si ocurre un 1incremento
en wuna cualquiera de las pautas, este iIncremento ocurre

también en la motivacidn general.

Este estudio ha pretendido comprobar: (a) la presencia
0o ausencia de la pauta conceptual como componente de la
motivacion en el aprendizaje entre alumnoa del ciclo supe-
rior de E.G.B., (b) 1la relacidon de la pauta conceptual con
el rendimiento académico en alumnos del <ciclo superior de
E.G.B., y (c) la eficacia de un conjunto de tareas estructu-
radas segUn el procedimiento de Ballif (1.974, 1.977a) para
incrementar el autoconcepto académico en alumnos de 6° de

E.G.B.

Para responder a los puntos (a) y (b), se ha trabajado
con los datos de wuna muestra de 760 alumnos de 6Q, 7Q vy

8Q de E.G.B. y se han realizado los siguientes anélisis:

1. Un analisis factorial de componentes principales,

rotacion varimax y especificacion de tres factores.

2. Correlacion de 1la motivaciéon general y cada uno

de sus componentes con el rendimiento académico.



160

Para dar respuesta al punto (c) era necesario analizar
los efectos del programa de tareas en la motivacion general
y en cada una de las pautas de pensamiento. En esta parte
del estudio se trabajé con datos de una muestra de 75 alum-
nos de 6D de E.G.B. Las puntuaciones pretest y postest se
analizaron separadamente para verificar las diferencias
entre los tres grupos de tratamiento con respecto a la
motivacion total y a cada na de Ulas puntuaciones de las
subescalas correspondientes, antes y después del tratamiento
experimental. Se siguid este procedimiento porque, 1investi-
gadores como Campbell y Stanley (1.963), Cronbach y Furby
(1.970) y Kerlinger (1.973), afirman que Jlas puntuaciones
de diferencia y las puntuaciones de cambio son, con frecuen-

cia, Indices de medida poco fiables.

Para analizar Qlas puntuaciones pretest y postest se

utilizaron los siguientes procedimientos estadisticos:

1. Cuatro analisis de varianza simples, con el propé6-
sito de evaluar las diferencias entre las puntuaciones me-
dias de los tres grupos de tratamiento con respecto a Ila
puntuacién total en motivacidén y las puntuaciones en cada

una de las subescalas del CUESTIONARIO DE BALLIF.

2. Calculo de 1la razéon F para comprobar si las dife-
rencias entre los tres grupos con respecto a la puntuacioén
total y a cada wuna de las subescalas del CUESTIONARIO DE

BALLIF eran significativas, y para comparar Qlos tres grupos
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con el fin de determinar cual de los tres presentaba resul-

tados que diferian significativamente de los otros.

3. Se establecido el nivel de confianza en .05.

4. Contraste T de WI'.coxon, con el fin de comprobar
la significativlidad de las diferencias entre las puntua-
ciones de la primera y la segunda medicién, en cada grupo,
con respecto a la motivacién total y a las subescalas de
actividad instrumental, autoconcepto académico, y atractivo

escolar.

El rango es wuna propiedad de los datos que "en el
caso de muestras pequefas es un Indice satisfactorio de
variabilidad (Kerlinger, 1.973, p. 212)." ElI estadigrafo
T de Wilcoxon comprueba las diferencias entre dos serles
de puntuaciones que pertenecen al mismo grupo, Yy que se
han obtenido en ocasiones diferentes <con el CUESTIONARIO

DE BALLIF.



CAPITULO 111

Resultados y Discusiodn

I1'1.1. Resultados estadisticos

Los resultados estadisticos de este estudio se pre-
sentan en cuatro secciones. La primera seccién trata de
los resultados del analisis factorial. La 1| ?gunda seccidn
presenta las <correlaciones halladas entre puntuaciones en
rendimiento académico, comprension y velocidad lectora,
y puntuaciones en el CUESTIONARIO DE BALLIF y en cada una
de las subescalas que lo componen. La tercera y cuarta sec-
ciones tratan respectivamente de los andlisis de las puntua-
ciones de la preprueba y de la postprueba obtenidas por
los tres grupos de tratamiento en el CUESTIONARIO DE BALLIF
y en cada una de las subescalas que lo componen. La discu-

sion de resultados sigue a su presentacidn.

I11.1.1. ..Analisis factorial.

EL CUESTIONARIO DE BALLIF se aplicé a wuna muestra
de 760 alumnos de 6Q, 70 y 8b de E.G.B., pertenecientes
a dos centros publicos, dos centros privados y una ikastola.
Después de una serle de anéalisis con resultados poco claros,
se realizé un analisis factorial de componentes principales,
rotaci6on varimax y especificacion de tres factores. De los

75 Items del instrumento dlsetVado por Ballif, nos quedamos



163

con 41. De los <cinco factores hipotetizados en el modelo

multidimensional de aprendizaje pudimos comprobar tres.

I11.1.1.1. Explicacién de los factores. [ I |

Por medio de wuna rotaci6én varimax hemos obtenido
tres factores que se Ildentifican con las pautas de pensa-
miento afectivo, conceptual e instrumental, descritas por
Ballif (1,974, 1.976a, 1.977a). Estos factores, como puede
comprobarse en la tabla 13, explican el 31.U de la varianza

total.

Tabla 13

Numeros peso y porcentaje de la varianza explicado por 1los

tres factores

Factor Eigenvalue PTC CF VAR CUM PCT
1 8.67960 21.2 21.2
2 2,49169 6,1 27.3

3 1.56270 3.8 31.1
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El primer factor, compuesto por 19 wvariables que
saturan con pesos que van de .66 a .31, estda representado
por fitems cuyo contenido se refiere @ actividades quetie —
nen lugar en la escuela o fuera de élla, pero que estan

relacionadas con el trabajo escolar, como el tiempo dedicado

al estudio, el lugar preferido para estudiar, la preparacion
de exadmenes, las <clases y deberes dificiles, la planifica-
cion y organizacion de las tareas, la revisién de las mismas,
el ritmo de trabajo, la wutilizacion del diccionario, etc.

En general este factor se relaciona con los pasos instrumen-
tales imprescindibles para realizar un buen trabajo escolar.
Refleja el componente cognitivo de la motivacién en el apren
dizaje y nos vamos a referir a él como "actividad instrumen-
tal". Los Items que lo componen son; 3, 5,

20, 21, 22, 23, 25, 28, 29, 30, 31, 34, 36, 37, 41.

El segundo factor esta compuesto por doce items,
gue saturan con pesos que van de .70 a .44 y son; 2,11,

14, 16, 17, 18, 24, 27, 33, 35, 38, 39.

El contenido de &estos iteras hace referencia clara
a aspectos del autoconcepto académico; sentirse ~capaz de
aprender, confiar en laa propias habilidades de aprendizaje
sentirse seguro de alcanzar objetivos de aprendizaje y res-
ponsable de 1los logros académicos. Este factor representa
el componente conceptual de la motivaciéon en el aprendizaje,

y lo hemos denominado "autoconcepto académico"”.
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En el tercer factor saturan diez variables, con pesos
gqgue van de .58 a .35. Son los items; 1, 4, 9, 10, 12, 15,

19, 26, 32, 40.

ElI contenido de estos items se refiere al atractivo

qgue el colegio, los deberes, los temas que estudia, tienen
para el estudiante y también a las normas escolares: "EI
colegio es wun lugar al que... te gusta ir, debes ir, prefe-
rirlas no ir", "piensas que el hacer tus deberes... te gusta,
te disgusta, te aburre", "encuentras que las normas escola-
res... te molestan cuando tienes que seguirlas, te impiden
hacer lo que quieres, son necesarias para ser Justos <con
todos". Este factor representa el componente afectivo de

la motivacion en el aprendizaje y vamos a referirnos a ¢él
como "atractivo escolar”. En la tabla 14 se presenta la ma—

triz de factores rotados.

Los resultados del anélisis factorial nos permiten
rechazar la hipo6tesis nula; el autoconcepto académico no
aparece como componente de ia motivacién en el aprendizaje,
tal y como ambos son medidos por el CUESTIONARIO DE BALLIF,

en alumnos del ciclo superior de E.G.B.

Aceptamos la hipdtesis alternativa para una muestra
de 760 alumnos de 67, 7° y 8Q de E.G.B., representativa
de la poblacién de alumnos del <ciclo superior en Bilbao,
a un nivel de confianza de .05. Esta muestra, no probabilis-

tlca, fué elegida segun el tipo de muestreo intencional



Item

10

11

12

13

14

15

16

17

18

19

20

21

Tabla

Matriz de factores

Factor

.07893

.00173

.36996

.26182

.51977

47915

.32792

.51621

.18575

.30064

.01903

.20750

.61619

.20148

.32685

.22014

27916

.04323

.24103

.44380

.50717

1

rotados (Varimax)

Factor 2

.21596
.59674
.09890
.16101
.13425
.15980
.07806
.07455
-.01270
.02630
44443
-.00798
.14598
.48808
. 18191
.52354
.44081
.50473
.09810
-.01569

.16501

Factor

.58227

-.00143

. 13477

.46507

.28806

.23082

.13299

.25861

.58797

.35005

.19030

.40099

. 14047

.07396

.54198

.12332

.19147

.14074

47594

.07105

.22025
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Tabla 14 (cont.)

Matriz de factores rotados (Varimax)

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3
22 .57630 11331 -.04086
23 44311 -.02744 .07987
2U .18513 44868 -.01592
25 .66973 .15895 .07468
26 .10590 .11962 44450
27 .09880 .52795 .20470
28 .53856 .09869 . 19556
29 .56015 .15096 .18957
30 .31273 .18137 .12736
31 47141 .28901 .06535
32 .28705 .20527 .54663
33 -.00500 .70505 .01457
34 .56532 .11615 .17188
35 .18793 .52385 .08163
36 41326 .30283 .22698
37 .38841 .12070 -13718
38 .07202 .59671 .15461
39 .21254 .52327 .10133
40 .01240 .22067 .55458

41 .50531 .08588 .14106
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deocrito por Kerlinger (1.973). EI criterio de seleccidn
Incluyé: (a) estudiantes de los tres cursos del ciclo supe-
rior y (b) centros escolares de los tres tipos que Imparten

E.G.B. en Bilbao -centros puUublicos, privados e Ilkaatolas-,
£1 Illamado muestreo Intencional:

"se caracteriza por el empleo del criterio y de
un esfuerzo deliberado F>ara obtener muestras repre-
sentativas mediante la inclusion de 4&reas tipicas
0 grupos supuestamente tipicos en la muestra (Ker-

Unger, 1.973, p.92)".

I11.1.2, Correlaci6on con otras variables.

Con el propdsito de dar respuesta a la pregunta plan-
teada sobre la relacién entre el autoconcepto académico
y el rendimiento, en alumnos del ciclo superior de E.G.B.,
se correlacionaron las puntuaciones en rendimiento y aptitud
de los sujetos, <con las puntuaciones obtenidas en el CUES-
TIONARIO DE BALLIF y en cadaunade las subescalas que
lo componen y que representan las pautas afectiva, concep-
tual e instrumental, descritas porBallif. Los resultados

obtenidos se presentan en la tabla 15.

La r - .56, significativa a
de .01, westablece wuna relacion positiva y estadisticamente
significativa (p <.001) entre el autoconcepto académico, tal
y como lo mide el CUESTIONARIO DE BALLIF, y el rendimiento,

en alumnos del ciclo superior de E.G.B. La hipdtesis nula

un



Matriz

instrumental,

y puntuaciones

de correlacion:

autoconcepto

'‘en com

Tabla 15

prension

rendimiento

puntuaciones
académico,

lectora,

en motivacion,

velocidad

académico

Puntuaciones Comprensioén Velocidad
Motivacion 17 12¢%
Actividad

instrumental .08 .09
Autoconcepto

académico 27* 15*
Atractivo

escolar 09 07

*» significativa al 99X, p<.001

N - 760
gueda rechazada para la muestra de 760 alumnos,
tiva de la poblacion de estudiantes de ciclo
Bilbao, a un nivel de confianza de .05.

atractivo

169

actividad
escolar,

lectora y

Rendimiento

LA45%

.28*

representa-

superior en
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EI autoconcepto académico presenta ademas una rela-
cion positiva y estadisticamente significativa (p<.001),
con la aptitud, medida con el test de lectura de J. Pérez
Gonzalez (1.976), pruebas de comprension y velocidad lectora

para alumnoa de 60, 70 y SQ.

Positivas y estadisticamente significativas (p <.001)
son las r entre la escala total de motivacién y el rendi-

miento académico, la comprensién y la velocidad lectora.

Las subescalas de actividad instrumental y atractivo
escolar <correlacionan positiva y significamente (p <.001)

con el rendimiento académico.

I11. 1.3. Analisis de las puntuaciones pretest en el CUES-

TIONARIO DE BALLIF.

Analisis de varianza: Con objeto de comprobar la
lgualdad entre los tres grupos de tratamiento, respecto
de las puntuaciones en el CUESTIONARIO DE BALLIF y en las
subescalas de atractivo escolar, autoconcepto académico
y actividad instrumental, se realizaron cuatro analisis

de varianza separados.

En la tabla 16 aparecen las medias y desviaciones

tipicas de los tres grupos, en las puntuaciones de motiva-

ci6bn y cada wuna de las subescalas del cuestionario. Puede
comprobarse que, aparentemente, los grupos no difieren
entre ei, <como cabla esperar por el tipo de seleccion vy

asignacion empleados:
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"... dado que en los métodos aleatorios todo miembro
de la poblacién tiene Igual posibilidad de ser
elegido, la seleccién de muestras con algunas carac-
teristicas distintivas . probablemen-
te sera equilibrada, a la larga, por la seleccién
de otros miembros con caracteristicas cuantitativas
0 cualitativas "opuestas" a las caracteristicas

distintas (Kerlinger, 1.973, p.87)."

Los analisis de varianza demuestran qgue el grupo
de tareas, el grupo de juegos y el grupo control 1l no
difieren significativamente entre sl en las puntuaciones
en motivacion y en cada wuno de sus componentes (en la
tabla 17 se presentan los resultados de los analisis de

varianza).

Los grupos seleccionados aleatoriamente, como los
de la muestra de este estudio, tienen mas posibilidades
de ser iguales con respecto a la puntuacidn total del test
y a cada una de las subescalas, que los grupos seleccionados

por otros procedimientos (Kerlinger, 1.973).

I11.1.4. Andalisis de las puntuaciones postest en el CUES-

TIONARIO DE BALLIF.

Analisis de wvarianza:Con el fin decomprobar
el grupo de tareas habla experimentado una mejora signi-

ficativa después del tratamiento se realizaron cuatro anall-

Si



Medias y desviaciones
grupos de tratamiento

autoconcepto

Muestra
Variable total
Motivacidn
JL 101.01
10.40
Actividad
instrumental
n 51.04
5.07
Autoconcepto
académico
JL 26.77
=Sl 3.47
Atractivo
escolar
JL 23.20
5p 3.70
Grupo tareas, n - 23

Grupo Juegos, n - 23

Grupo control IIl, n

Puntuaciones

Tabla 16

tipicas de la

en motivacion,

académico y atractivo

Grupos

Tareas

99.04
13.62

6.60

22.00
4. 14

pretest

172

nuestra total y los tres

actividad

instrumental,

escolar

de tratamiento

Juegos

102.76
8. 18

52.04
3,76

26.57
3.25

24.17
3. 15

Control 11

101.21

4. 12

3.04



Analisis

motivacidén,

Medidas

Motivacion

Actividad
instrumental

Autoconcepto
académico

Atractivo
escolar

Clave:

AN

MS -

de varianza de

actividad

Fuentes
grados

medias

Tabla 17

Puntuaciones
los tres

instrumental,

y atractivo e

Fuentes df
Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69

de variacion
de libertad

cuadraticas

grupos de

pretest

autoconcepto

scolar

2/\

81.079

111.594
110.710
19.688
25.455
25.228
N
12.071
11.744
28.
15.062

15.438

031 1.

173

tratamiento en

académico

_F
727 ns
773 ns
.064 ns
861 ns
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Ilsls de varianza separados. Las medias y desviaciones
tipicas de los tres grupos de tratamientos en la &escala
total de motivaciéon 'y las tres subescalas que componen

el CUESTIONARIO DE BALLIF pueden comprobarse en la tabla 18.

Los cuatro analisis de varianza ponen de manifiesto,
como aparece en la tabla 19, que las diferencias alcanzadas
no son estadisticamente significativas y que los grupos
experimental y de control no difieren significativamente
entre si en las puntuaciones en motivacion, actividad ins-

trumental, autoconcepto académico y atractivo escolar.

Este trabajo es una réplica de la investigacién reali-
zada por Kramer (1.979) que aplicd en su estudio, previa-
mente descrito (paginas 118 y 119), la estadistica paramé-
trica. La clara tendencia de mejora observada en el grupo
de tareas (la tabla 20 contiene las diferencias entre pun-
tuaciones pretest y postest de los tres grupos) y el numero
reducido de sujetos de la muestra nos hicieron pensar en

la aplicacién de una prueba no paramétrica.

Kerlinger (1.973) recomienda aprovechar las diferentes
propiedades de los datos para la obtencion de inferencias
y observa que los métodos no paramétricos valoran los resul-
tados obtenidos contra la expectativa aleatoria, principio
gue constituye la base de gran parte de la estadistica
y la inferencia estadistica. Siegel (1.956) destaca entre

las ventajas de las pruebas no paramétricas la exactitud



Medias y desviaciones
grupos de tratamiento
autoconcepto
Muestra
Variable total
Motivacidn
M 102.11
11.07
Actividad
instrumental
M 50. 73
SD 6.01

AutoconceptO
académico

M 27.73
SD 4.00
Atractivo

escolar

M 23.66
SD 3.51
Grupo tareas,n -
Grupo Juegos,n -
Grupo control Il, n

Tabla i8

Puntuaciones

tipicas de la

en motivacion,

postest

muestra

actividad

académico y atractivo

Grupos

Tareas

104.70

11.86

52.09

29.00

23.61

23
23
- 24

175

total y loe tres
instrumental,

escolar

de tratamlentr
Juegos Control 11
102.00 99.75
10.65 10.06
50.61 49.54
5.87 6.08
27.00 27.21
4.13 2.51
24.39 23,00
3.17 3.57



Analisis

motivacion,

actividad

Puntuaciones

de varianza de los

y atractivo

Tabla

tres

instrumental,

Medidas Fuentes df
Motivacion Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Actividad
instrumental Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Autoconcepto
académico Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Atractivo
escolar Intergrupo 2
Intragrupo 67
Total 69
Clave: Fuentes de variacion
df - grados de libertad
MS - medias cuadréaticas

19

postest

grupos de

escolar

MS

143.850
126,020

126.537

38.290
34.556

34,664

27,942
16.477

16.809

11..407
14.134

14.055

autoconcepto

176

tratamiento en

académico

X E
1.142 ns
1.108 ns
1.696 ns

.807 ns
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Tabla 20

Diferencias entre las puntuaciones pretest y postest de la
muestra total y los tres grupos de tratamiento en motiva—
cion y actividad instrumental, autoconcepto académico y

atractivo escolar

Grupos de tratamiento

Mueatra
Variable total Tareas Juegos Control 11
Motivacidn 1.10 5.66 -.76 -1.46
Actividad
instrumental -.31 1.87 -1.43 -1.34
Autoconcepto
académico .96 2.17 .43 .29
Atractivo
escolar .46 1.61 .22 -.42

de las afirmaciones de probabilidad obtenidas mediante estas
pruebas, particularmente en el caso de muestras pequeflas,
sin que la condicion de distribuciéon normal de la poblacidn
sea necesaria. Este tipo de pruebas estd especialmente indi-
cado en aquellos casos en que los datos estdn expresados
en puntuaciones numéricas que tienen el wvalor de rangos:

"Sl los datos son por naturaleza rangos, e incluso si Unica-
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mente se pueden categorlzar como positivos o negativos (mas
0 menos, mejor o peor), pueden ser tratados por métodos

no paramétricos... (Slegel, 1.956, pp,33)".

En el <caso de muestras relacionadas el <contraste T
de Wllcoxon es una pruebavalida para comprobar si existen
diferencias significativas entre dos series de puntuaciones
pertenecientes al mismo grupo, obtenidas en ocasiones dife-
rentes con el mismo testy que utiliza como informacidn

la magnitud y el signo de la diferencia.

Estadigrado T de WIllcoxon: Con los resultados de esta
prueba, resumidos en la tabla 21, puede <comprobarse que
las diferencias entre puntuaciones pretest y postest del
grupo experimental son estadisticamente significativas
(p<-05) en motivacion, actividad instrumental, autoconcepto
académico y atractivo escolar. Las puntuaciones de los dos

grupos control, no difieren significativamente (p > .05)

en motivacién ni en sus componentes. La hipo6tesis nula no

existe diferencia significativa en las puntuaciones en auto-
concepto” del grupo experimental y los dos grupos control
después de lasegunda medicion, no se cumple. Aceptemos
la hipdtesis alternativa a un nivel de confianza de .05
y concluimos quo el procedimiento de Balllf ha probado su
eficacia para incrementar el autoconcepto en un grupo de

alumnos de 6° de E.G.B.
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I11.2. Discusion
I11.2.1. Componentes de la motivacién en el aprendizaje.

Los resultados de este estudio confirman la presencia
de tres de las <cinco pautas de pensamiento hipotetizadas
por Ballif (1.97A, 1.976a, 1.977a) como componentes de
la motivacion en el aprendizaje, en un grupo de alumnos

de 60, 70 y 80 de E.G.B.

Ballif (1.977a) describe la motivacién y sus compo-

nentes como sigue:

TR la motivacién se infiere de la conducta
dirigida hacia una meta. Si la meta es progresar
en el aprendizaje escolar, se considera que la
conducta manifestada ocurre porque la motivacion
para progresar en el aprendizaje escolar eotd pre-
sente. Hemos descubierto que la conducta a partir
de la que se infiere la motivacién en el aprendizaje
s6lo se manifiesta cuando estdn presentes cinco

pautas de pensamiento concretas”, (p.l)

"... lao siguientes pautas de pensamiento ocasionan
la motivacién en el aprendizaje y constituyen la
primera dimensién de este modelo: (1) expectativa
de un cambio afectivo positivo como consecuencia
del aprendizaje, (2) verse a sl mismo capaz y res-
ponsable del éxito en el aprendizaje, (3) saber
proponerse 'y -utilizar objetivos de aprendizaje
para dirigir la conducta, (4) conocer los pasos
instrumentales para alcanzar los objetivos de apren-
dizaje, y (5) evaluarse con referencia a modelos

interiorizados de aprendizaje”, (p.3)
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111.2.1.1, La pauta afectiva.

EI componente afectivo de la motivacion es el apren-
dizaje 86 refiere al atractivo que el colegio, las clases,
los temas que estudia o los deberes, tienen para el estu-

diante, y también a las normas escolares,

Ballif, (1.977a) sefala la importancia de la pauta

afectiva: un individuo sélo se ocuparda en una conducta
de aprendizaje si piensa que se va a sentir mejor por haber

actuado asi." (p.l).

EI componente afectivo de la motivacidn estid presente
en el grupo de alumnos del ciclo superior de E.G.B., segln
puede comprobarse en los resultados del analisis factorial.
Estos resultados apoyan empiricamente la hipdétesis de Ballif
(1.974, 1.976a, 1.977a) referida a la presencia de la pauta
afectiva como componente esencial de la motivacién en el

aprendizaje.

111.2.1.2. La pauta conceptual.

Los aspectos del autoconcepto académico que se rela-
cionan <con la <confianza &en la <capacidad para aprender y
en las habilidades de aprendizaje, representan el contenido

de la pauta conceptual.

Ballif (1.977a) argumenta que el componente concep-

tual de la motivacién en el aprendizaje hace referencia
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no 8010 a la confianza en la capacidad de aprender, sino
también a la responsabilidad personal en los logros de
aprendizaje: "Un Individuo no intentari ocuparse en el
aprendizaje ai no piensa que tiene alguna posibilidad de
éxito y que UGnicamente por raedlo de sus acciones podra

conseguir ese éxito." (p.2)

Los resultados del analisis factorial permiten com-
probar la presencia de la pauta conceptual como componente
de la motivacion en el aprendizaje, en un grupo de alumnos
del <ciclo superior de E.G.B., lo que apoya empiricamente
la teoria de Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a) sobre la pre-
sencia de esta pauta de pensamiento como componente esen-

cial de la motivacién en el aprendizaje.

I11.2.1.3. La pauta instrumental.

El componente cognitivo de la motivacién en el apren
dizaje, representado por la pauta de pensamiento instrumen-
tal, aparece como componente esencial de la motivacion
en el aprendizaje en un grupo de estudiantes del <ciclo

superior de E.G.B.

L* importancia de esta pauta de pensamiento tal

y como Ballif (1.977a) pone de relieve, es grande:

"La cuarta pauta de pensamiento consiste en tener
conocimiento de las acciones que seran Instrumento
eficaz para obtener la meta deseada. Entre la infor-

macién adquirida por un individuo deben de estar
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las estrategias apropiadas, las acciones o los pasos
gue necesita para lograr su objetivo. Es posible
que un Individuo pueda wutilizar su objetivo para
dirigir BU conducta, pero que la conducta misma

no sea eficaz para lograr lo que quiere." (p.2)

La teoria de Balllf (1.974, 1.976a, 1.977a) que hipo-
tetiza el pensamiento instrumental como componente esencial
de la motivaciéon en el aprendizaje se confirma empiricamente

con los datoB de este estudio.

Las pautas de pensamiento intencional y autoevaluati-
VO Nno aparecen como componentes de la motivacion en el apren

dizaje en un grupo de alumnos del ciclo superior de E.G.B.
Balllf (1.977a), describe asi estas pautas:

"La tercera pauta de pensamiento consiste en propo-
nerse metas relacionadas con el aprendizaje y en utilizarlas

para dirigir la conducta." (p.2)
"Nuestra evidencia sugiere que aquellos estudiantes
que estan motivados en el aprendizaje evallGan su
trabajo y lo comparan constantemente con modelos

interiorizados en tanto que aquellos que no estan

motivados no lo hacen." (p.2)

Los resultados del andélisis factorial no apoyan
empiricamente la presencia de las pautas de intencionalidad
y autoevaluacién hipotetizadas por Ballif (1.971, 1.974,
1.976a, 1.977a). Tampoco nos permiten aportar evidencia

empirica confirmatoria de la siguiente afirmacion:
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TP la conducta a partir de la que se infiere la moti-
vacion en el aprendizaje s6lo se manifiesta <cuando estan
presentes cinco pautas de pensamiento concretas (Ballif,

1.977a; p.l1)."

I11.3.1. La motivacién en el aprendizaje y el rendimiento

académico.

Algunos aspectos de la conducta dirigida hacia el
logro de objetivos académicos no pueden explicarse dnicamen-
te por las capacidades intelectuales del estudiante tal
ycomo postula Ballif (1.976a): "La motivacion en el apren-
dizaje en el &mbito académico es un constructo hipotético
qgue explica aspectos de la conducta orientada hacia el logro

gue no son atribuibles a las habilidades intelectualea"(p.4)

La relacion positiva y estadisticamente significativa
que aparece entre el rendimiento académico y la motivacion
en el aprendizaje, en un grupo de alumnos del ciclo superior
de E.G.B., apoya empiricamente la afirmacién de Ballif (1976a)
sobre los aspectos de la conducta orientada hacia el logro
de objetivos de aprendizaje que quedan sin explicaciéon si
s6lo pensamos en las habilidades intelectuales del estudian-

te.
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[11.3.1.1. La pauta afectiva y el rendimiento académico.

La relacion entre la pauta afectiva y el rendimiento

académico, en un grupo de alumnos del <ciclo superior de

E.G.B., ha resultado ser positiva y estadisticamente signi-

ficativa (p <.001).

Balllf (1.974) seflala la importancia del componente

afectivo de la motivacion n el aprendizaje en relacién

con las actividades orientadas hacia el logro:

"La actividad orientada hacia el logro en el ambito

escolar s6lo aparece si el estudiante ha asociado

que esta conducta le traerd un mayor cambio afecti-

vo positivo que cualquier otra de las actividades

alternativas que estaban disponibles para él dentro

de su campo perceptual en el motnento en que hizo

su eleccion." (p.5)

Los resultados de este estudio apoyan empiricamente

esta afirmacién con los datos obtenidos de un grupo de

estudiantes del ciclo superior.

I11.3.1.2. La pauta conceptual y el rendimiento académico.

La importancia de la pauta conceptual en relacion

con las actividades orientadas hacia el logro académico,

es puesta en relieve por Adkins y Ballif (1.970a):
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"Si un nifio se ve a si miemo capaz de lograr con
éxito eua objetivoe en el marco del aprendizaje,
se manifieeCa motivado en este campo, y se ocupa
en actividades apropiadas orientadas hacia el logro
académico, iniciandolas con confianza en eu habili-

dad para superarlas." (p.10)

Ballif (1.976a) aflade: "Nadie hard nada que no crea
gue puede lograr o en lo que tiene alguna probabilidad poei-

ble de éxito." (p.A)

La relacion positiva y estadisticamente significativa
(p .001) entre los aspectos del autoconcepto académico dee-

critos en la pauta conceptual (Ballif, 1.974, 1.976a, 1.977a)

y el rendimiento académico de un grupo de estudiantes del
ciclo superior de E.G.B., apoya empiricamente la teoria de
Ballif.

I11.3.1.3. La pauta instrumental y el rendimiento académico.

La importancia del componente cognitivo de la motiva-

cion reflejado en la pauta de pensamiento instrumental hipo-

tetizada por Ballif (1.974,1.976a, 1.977a) en relacidn con
lae actividades orientadas hacia el logro académico, se pone
de manifiesto en la relacion positiva y estadisticamente
significativa (p .001) hallada entre el rendimiento académi-
co y la pauta conceptual, enun grupode estudiantes del

ciclo superior de E.G.B.
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Adkins 'y Ballif (1.970a) describen la  importancia

de esta pauta en relacién con el logro académico:

"Un nlfto puede esperar un cambio afectivo positivo
como consecuencia de su trabajo escolar, verse
a si' mismo como un estudiante con éxito, ser capaz
de proponerse metas para dirigir su conducta hacia
el logro, pero no manifestard una conducta motivada
a menos que conozca lo que tiene que hacer para

lograr sus metas." (p.10)

Referente a la pauta de pensamiento intencional Ba-
I1if y Kramer (1.978b) encuentran, entre un grupo de alumnos

de 7B, 80 y 90 grado que:

.................. los estudiantes que logran sus objetivos
de aprendizaje son significativamente mas capaces
de pensar en metas que seguir dentro del marco
escolar asi como de utilizar sus metas para dirigir

sus conductas orientadas hacia el logro." (p.4)

Adkins y Ballif (1.970a) describen la pauta de pensa-

miento evaluativo enrelacién con un modelo de accién 'y
afirman que los estudiantes motivados en el logro de obje-
tivos de aprendizaje " . saben c6mo evaluar sus pro-
piasacciones 'y parecen impulsados a eliminar cualquier

discrepancia entre su acci6on y su idea de lo buena que ésta

deberla ser.” (p.130)

Los resultados de &este estudio no apoyan empirica-
mente la relacion de las pautas de intencionalidad y auto-

evaluacién <con la motivaciéon en el logro de objetivos de
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aprendizaje, porque dichos componentes no estan presentes
en la muestra de estudiantes del ciclo superior como pautas

esenciales de la motivaciéon en el aprendizaje.

Los aspectos de la conducta orientada hacia el logro
que no pueden atribuirse a las habilidades intelectuales
del alumno, quedan explicados en esta investigacidn por
la motivaciéon en el aprendizaje y tres de los componentes
hipotetlzados por Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a): las pautas

de pensamiento afectivo, conceptual e instrumental.

I11.2.3. Incremento de la motivacion en el aprendizaje es-

colar .

Comprobada la igualdad entre tres grupos de trata-
miento con respecto a las puntuaciones pretest en motiva-
cion, medidas con el CUESTIONARIO DE BALLIF, se esperaba
qgue las diferencias surgidas en las puntuaciones postest,
pudieran atribuirse a la eficacia de un conjunto de 40 ta-
reas escolares, estructuradas segin el procedimiento de
Ballif (1.974, 1.977a), y disefiadas para incrementar la

motivacién en un grupo de estudiantes de 60 de E.G.B.

Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a) postula la motivacion
en el aprendizaje como esencialmente adquirida y expone

su argumento como sigue (1.974):
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"La motivacion en el aprendizaje en el &mbito acadé-
MiCo .o es el resultado de aprender una serle
de connotaciones afectivas y cognitivas con nuaero-
sas condiciones y situaciones. Esto es, las expe-
riencias agradables y desagradables proporcionan
al Individuo asociaciones afectivas y cognitivas
con el ambiente en que dichas experiencias ocurren.
La ootlvacion en el aprendizaje es el resultado
de estas asociaciones adquiridas: expectativas,
sentimientos y comparaciones, adquiridas conforme
a los mismos principios de aprendizaje responsables

de la adquisicion de una nueva respuesta, (p.4)

Las diferencias aparecidas en el grupo de tareas,
contrastadas con la T de Wilcoxon, proporcionan evidencia
empirica confirmatoria Nobre este argumento 'y sobre la
afirmacioén hecha por Balllf (1.974, 1.976a, 1.977a) de
que la motivacion en el aprendizaje escolar es modificable:
"No importa sl las pautas de pensamiento son adquiridas
por medio de interacciones con el ambiente o por autodeter-
minacién, son adquiridas y por consiguiente sujetas a modi-

ficacién (Balllf 1.977a, p.7)."

Los resultados de este estudio prueban la eficacia
del conjunto de tareas estructuradas segun el procedimiento
de Ballif y diseftadas para incrementar la motivacién en
un grupo de estudiantes de 60 de E.G.B., porque el incre-
mento en motivacion experimentado por el grupo de tareas

ha resultado estadisticamente significativo (p<.01).
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[11.2.3.1. Incremento de la pauta afectiva.

Las diferencias aparecidas en la segunda medicibn
en las puntuaciones de la subescala de atractivo escolar,
en el grupo de tareas, son westadisticamente significativas

(p<,05), como pone de manifiesto la T de WIllcoxon.

El argumento de Ballif (1.976a, 1.977a) sobre la
adquisicion de la pauta afectiva y su consiguiente modifi-
cacion puede comprobarse empiricamente <con los datos de

este estudio.

Respecto de la adquisicién de la pauta afectiva Ba-

I1if (1.977a) afirma:

"Un individuo esta haciendo continuamente asocia-
ciones afectivas con los objetos y situaciones
de su experiencia. Estas asociaciones de calidad
emocional son procesadas como informacidn..........
a partir de estas asociaciones el individuo estruc-

tura expectativas sobre lo que puede esperar expe-

rimentar enel futuro eu situaciones simila—
res." (p.l)
ElI incremento de la pauta afectiva que se manifiesta
en el grupo de tareas después del tratamiento, proporciona

evidencia empirica sobre la eficacia del conjunto de tareas,
estructuradas segln el procedimiento de Balllf, para incre-
mentar la pauta de pensamiento afectivo en un grupo de alum-

nos de 60 de E.G.B.
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I11.2.3.2. Incremento de la pauta conceptual.

EI' contraste T de WIllcoxon comprueba que existen
diferencias significativas (p < .02) entre la primera y la
segunda medicién, en las puntuaciones de la subescala de

autoconcepto académico, correspondientes al grupo de tareas.

Ballif (1.976a) pone de relieve la importancia de
esta pauta de pensamiento aprendida; "Cada persona necesita
aprender a creer en sus propias habilidades para hacer co-

sas." (p.4)

Refiriéndose al pensamiento confiado en las propias
habilidades de aprendizaje, y a la personal responsabilidad

en el posible éxito, Ballif (1.977a) afirma:

"De nuevo, estos pensamientos ocurren porque situa-
ciones asociadas con el éxito y el fracaso en el
pasado han sido codificadas y esta informaciéon alma-
cenada de modo que estimulos ambientales similares
pueden utilizarse para predecir futuras probabilida-

des de éxito y de control sobre el éxito." (p.2)

Los resultados de este estudio apoyan empiricamente

el argumento de Ballif sobre la adquisicién de la pauta
conceptual 'y prueban la eficacia del <conjunto de tareas
estructuradas segun su procedimiento, para incrementar el

autoconcepto académico en un grupo de alumnos de 60

de E.G.B.
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I11.2,3.3. Incremento de la pauta Instrumental.

Las puntuaciones obtenidas por el grupo de tareas
en la subescala de actividad instrumental, pertenecientes
a la primera y segunda medicion, difieren significativamen-
te (p < .05), segun pone de manifiesto el contraste T de

Wilcoxon.

La pauta de pensamiento instrumental hipotetizada
por Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a) como adquirida y ensefia-
ble, es wun importante componente de la motivacién que hace
posible la manifestacion de la <conducta motivada. Ballif

(1.977a) pone de relieve la Importancia de esta pauta:

"Entre la informacién adquirida por un individuo
deben de estar las estrategias apropiadas, las accio-
nes o los pasos necesarios para lograr sus

objetivosS.iis Frecuentemente los profesores que
trabajan con nifios de antecedentes distintos asumen
que un nifo puede no querer hacer algo cuando en
realidad puede que el nifio lo quiera de verdad pero
gque no sepa cOémo intentar hacer aquello que quiere

hacer." (p.3)

Los resultados de este estudio aportan evidencia
empirica confirmatoria sobre la adquisit:ion y enseflanza
de este <componente de la motivacién, y sobre la eficacia
del conjunto de tareas para incrementar la pauta de pensa-
miento instrumental en un grupo de estudiantes de 60 de

E.G.B.
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Ballif (1.977a) se refiere a las pautas de intencio-

nalidad y autoevaluacion como aprendidas:

"La tercera pauta de pensamiento consiste en propo-
nerse metas relacionadas con el aprendizaje y en
utilizarlas para dirigir la conducta. En esta habi-
lidad aprendida, proponerse una meta no es tan
dificil como wutilizarla para determinar en qué
actividades ocuparse, asegurdandose de este modo
de que los estimulos distractores no van a impedir

el logro del objetivo." (p.2)

Para comprender la pauta de autoevaluacion: "La
clave son los modelos de excelencia mismos y la habilidad
aprendida para utilizar =estos modelos en relaci6on con el

trabajo que se esta llevando a cabo." (p.2)

Los argumentos de Ballif, referentes a la pauta
de pensamiento intencional y de autoevaluaciéon no han podi-
do ser comprobados en este estudio porque dichas pautas
no aparecen como componentes de la motivacidén en un grupo

de estudiantes de 6° de E.G.B.



CAPITULO 1V

Conclusiones, Implicaciones, Limitaciones y Recomendaciones

IV.1. Conclusiones

Este estudio ha pretendido comprobar la presencia
del autoconcepto <como componente de la motivacién en el
aprendizaje y sus relaciones <con el rendimiento académico
en los alunnos delciclo superior de E.G.B., vy verificar
la eficacia de wun conjunto de tareas escolares, estructura-
das seguan el procedimiento de Ballif, para incrementar

el autoconcepto en un grupo de estudiantes de 60 de E.G.B.

Los resultados obtenidos apoyan empiricamente el argu-
mento de Ballif (1.974, 1.976a, 1.977a) sobre la pauta

de pensamiento conceptual como componente de la motivacion

en c¢l aprendizaje; la importancia de esta pauta de pensa-
miento en relacidn con las actividades orientadas hacia
el logro académico (Adkins y Ballif, 1.970a); la afirmacidn

de que la pauta conceptual es adquirida y puede por tanto
ensenarse y modificarse (Adkins y Ballif, 1.970a, Ballif,
1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a); la eficacia del procedimiento
disefiado por Ballif (1.974, 1.977a) para incrementar el

autoconcepto.

Estos resultados proporcionan ademds evidencia empirica
confirmatoria sobre la presencia de la pauta afectiva (Ba-

Iif, 1.974, 1.976a, 1.977a) y la pauta instrumental (Ballif,
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1.974, 1976a, 1977a) como componentes de la motivacion
en el aprendizaje; la afirmacion de Balllf (1,974, 1976a,
1977a) de que la motivacién en el aprendizaje y cada wuno
de sus componentes son aprendidos y por consiguiente pueden
ensenarse y modificarse; la eficacia del r-rocedimlento
de Ballif para incrementar la motivacion en el aprendizaje
entre los estudiantes (Ballif, 1.974, 1.976a, 1.977a; Ballif

y col., 1.972a, 1.972c).

Estudios realizados durante esta década confirman
el argumento de Ballif sobre aquellos aspectos del autocon-
cepto que son fuente de motivaciéon. Estos contenidos, de
calidad afectivo-cognitiva, incluyen: expectativa de éxito
(Adkins 'y Ballif, 1.970a; Ballif, 1.971, 1.974, 1.976a,
1.977a; Cantor 'y <col., 1.986; Markus 'y Nurius, 1.986a;
Ruvolo y Markus, 1.986); responsabilidad personal (Adkins
y Ballif, 1.970a; Ballif, 1.971, 1.974, 1.976a, 1.977a;
Haehr, 1.982; Markus, 1.983); confianza en las propias
habilidades de aprendizaje (Ballif, 1.976a, 1.977a; Haehr,

1.982; Markus, 1.983).

Refiriéndonos a los sujetos de nuestro estudio conclui-

mos :

1. EI autoconcepto académico es un componente de Ila
motivacion en el aprendizaje en los alumnos del ciclo supe-

rior de E.G.B.

2. EIl autoconcepto académico se relaciona positivamente
con el rendimiento en los alumnos del <ciclo superior de

E.G.B.
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3. EI autoconcepto académico de los alumnos del ciclo

superior de E.G.B. puede modificarse.

4. EI procedimiento dlseflado por Balllf ha demostrado
su eficacia para incrementar el autoconcepto en un grupo

de alumnos de 6Q de E.G.B.

5. EI atractivo escolar es un componente de la motiva-

cion en los alumnos del ciclo superior de E.G.B.

6. La actividad instrumental es wun componente de la

motivacion en los alumnos del ciclo superior de E.G.B.

7. El atractivo escolar, el autoconcepto académico
y la actividad instrumental explican, en Jlos alumnos del
ciclo superior de E.G.B., aquellos aspectos de la conducta
dirigida hacia el logro de objetivos académicos que no

son atribuibles a las habilidades intelectuales.

8. La motivaciéon en el aprendizaje y sus componentes

pueden modificarse en alumnos del ciclo superior de E.G.B.

9. EIl procedimiento de Ballif ha demostrado su eficacia
para incrementar, en un grupo de alumnos de 6° de E.G.B.,

la motivacién en el aprendizaje y sus componentes.

IV.2. Implicaciones

Los resultados de este estudio tienen implicaciones
significativas a la hora de considerar las discrepancias
entre capacidad y rendimiento que se detectan con frecuencia

entre los alumnos del <ciclo superior de E.G.B. A la luz
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de estos resultados el educador puede considerar los aspec-
tos que, ademas de las habilidades Intelectuales, estan
Influyendo en el rendimiento de sus alumnos y mas aln en

la falta de Interés que manifiestan.

Generalmente los alumnos poco motivados trabajan por
debajo de sus posibilidades y segudn la teoria de Ballif
lo hacen porque el trabajo escolar no les parece agradable
ni atil y no han aprena doa esperar una satisfaccion como
consecuencia de este trabajo, 0 posiblemente porque no
se creen capaces de lograr sus objetivos de aprendizaje.
No suelen tener buenos habitos de estudio y desconocen
qué hacer para obtenermejores resultados. Un déficit en
cualquiera de 1los componentes de la motivacién puede ser

suficiente para que no se manifieste la conducta motivada.

Los resultados de este estudio indican que un estudian-
te puedeincrementar su motivacién si participa en experien-
cias adecuadas y méasaun que la motivacion en el aprendizaje
puede ensefiarse en el aula, lo mismo que se ensefia una
materia determinada. Indican también que la mejora del
autoconcepto se refleja en la motivacion e influye signifi-
cativamente en el rendimiento académico. Un estudiante
puede incrementar su autoconcepto si participa en experien-
cias disefiadas con ese propo6sito. Esas experiencias pueden
tener lugar dentro del aula, como wuna actividad académica
mas. Esto significa gue todos los alumnos dc wuna clase

pueden estar participando en actividades especialmente
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disefadas para incrementar la motivacion, lo que supone
una forma de abordar el problema de los estudiantes que

no reflejan en su trabajo escolar sus posibilidades.

La ventaja del procedimiento de Ballif es que puede
ser incorporado a la practica educativa habitual. Facilitar
esta tarea al educador supondria dotarle de unos conocimien-
tos basicos de la teoria de Ballif, ayudarle a reflexionar
para seleccionar aspectos de su asignatura que pueden es-
tructurarse segun dicho procedimiento, disefar con ¢él las
experiencias adecuadas y proporcionarle un seguimiento
hasta que haya incorporado el procedimiento a sSus recursos

personales.

Las situaciones inestructuradas de la vida académica,
como pueden ser las <conversaciones <con el tutor, propor-

cionan también oportunidad para aplicar este procedimiento.

Los reeultados de este estudio suponen un primer paso
en la aplicacion del procedimiento de Ballif, gque puede
ser punto de partida dc posteriores aplicaciones en el
marco académico, disefando experiencias adecuadas que se
prolonguen durante el curso y permitan comprobar su eficacia

dentro del aula.



199

IV.3. Limitaciones

No nos fue posible que el grupo de tareas y el grupo
de Juegos se reunieran en la misma aula y a distinta hora.
Al terminar sus clases al mediodia todos los alumnos estaban
disponibles, pero por la tarde participaban en diferentes
actividades dentro y fuera de la escuela. En este punto
nos separamos del trabajo de D.Kramer que reunid al grupo
de tareas y al de Juegos en la misma aula y a distinta
hora, wunos al finalizar sus clases al mediodia y los otros

al terminar sus clases por la tarde.

IV.A. Recomendaciones

1. Se recomiendan nuevas aplicaciones del CUESTIONARIO
DE BALLIF, trabajando con muestras de alumnos de 60, 70
y 80 de E.G.B., con un numero suficiente de sujetos para
analizar los datos de cada curso por separado, poder compa-
rarlos 'y wverificar la presencia de las pautas afectiva,

conceptual e instrumental.

2. Se recomienda construir nuevos Items que respor.dan
a la teoria de Ballif y sean representativos de las pautas
de intencionalidad y autoevaluacidon con el fin de proseguir

la investigacion sobre su teoria en esta direccion.

3. Se recomienda la aplicacién del procedimiento de
Ballif a estudiantes de diferentes ciclos de E.G.B- con
el fin de reunir informacién sobre la enseflanza y adquisi-
cion de Ja motivacion en el aprendizaje en diferentes ni-

veles.
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4. Se recomienda disefiar y poner a prueba experiencias
de aprendizaje destinadas aincrementar el autoconcepto,
en alumnos del ciclo superior de E.G.B., aplicdandolas dentro

del aula y a lo largo del curso escolar.

5. Se recomienda disefiar y poner a prueba experiencias
de aprendizaje destinadas a incrementar la actividad instru-
mental, en alumnos del ciclo superior de E.G.B., aplicando-

las dentro del aula y a lo largo del curso escolai.

6. Se recomienda aprovechar las situaciones inestructu-
radas de la vida académica para aplicar el procedimiento
de Ballif, con el fin de incrementar la pauta afectiva
en los alumnos del ciclo superior de E.G.B. a lo largo

del curso escolar.

7. Se recomienda realizar nuevos estudios, con diferen-
tes muestras, para comprobarsi los efectos del programa
de motivacidn estan relacionados con lo edad, el sexo o

]la clase social.

8. Se recomienda que los estudios futuros sean de natu-
raleza longitudinal. Medir la. motivacién en los alumnos
un tiempo después de terminado el programa, proporcionarla

informacién sobre la duraciéon de sus efectos.
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EL CUESTIONARIO DE BALLIF es una adaptacién d; la Forma
B del test denominado MOCOS: Motivation Components for
Learning in School (Ballif, 1977 <cl, que se compone de
75 Jitems de elecciéon mualtiple y triple alternativa, 15
para cada una de las subescalas que miden las pautas de
pensamiento afectivo, <conceptual, intencional, instrumen-
tal y evaluativo, componentes de la motivacién en el apren
dizaje,

Después de traducir el cuestionario y revisar la traduf
cion, se realizaron dos pruebas piloto. Una muestra reduc”
da de 30 sujetos, alumnos de 6Q, 7Q y 82 de E.G.B., respon
dié al test en la primera prueba, cuyo propésito era corr”
gir defectos de redaccion, precisar el vocabulario, compro
bar el tiempo empleado por los sujetos y recoger sus comen
tarios. En la segunda prueba piloto los sujetos fueron
120 estudiantes de 6Q, 7fi vy 8». Esta nueva aplicacién
hizo evidente la necesidad de completar las intrucciones,
modificar alguno de los items y cambiar el tipo de letra
en la presentacion. En las dos pruebas se comprobdé el
tiempo necesario para el reparto de Ilos cuestionarios,
la lectura de las instrucciones y la respuesta a los 75
items. Antes de darforma definitiva al instrumento para
su aplicacién, solicitamos la opinién y critica de dos es-

pecialistas .

Segun datos del Departamento de Educacion del Gobierno

Vasco en Bilbao, el censo de alumnos del ciclo superior



232

de E.G.B. era, para esca ciudad, durante el curso L985/86,
de 18.6AA estudiantes, repartidos en tres tipos de centros:

colegios publicos, colegios privados e ikaatolas.

Se seleccionarun <cinco centros, con wun total de 845
alumnos de 6Q, 70 y 80, distribuidos en 25 unidades; 276
estudiantes pertenecian a centro® publicos, 324 a

centros-privados.y 245 a Una ikastola. 'm

En la seleccion de la muestra seguimos el tipo de mues-
treo intencional descrito por Kerlinger (1973), que se

caracteriza por el empleo delcriterio y un esfuerzo
deliberado para obtener muestras representativas.........c......
mediante la inclusién de grupos supuestamente tipicos

(Kerlinger, 1973, PP. 92)".

El tamafo de la muestra se calculd en funcién de la

proporcién, parapoblacién finita y a nivel de confianza
de .05, con resultado de n - 391,6. Verificamos este calcu-
lo con datos de Arkin y Colton (1963), que dan n - 392

para poblacion finita de 20.000 sujetos, a un nivel de

confianza de .05.

Los analisis finales se realizaron con los datos obten”i
dos de 760 sujetos de ambos sexos, estudiantes del ciclo
superior de E.G.B., cursos 60, 70 y 80, alumnos de dos

centros publicos, dos centros privados y una ikastola.
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Tabla 1

Composiciéon de la muestra

Tipo de centro NO de alumnos Total
Publico 253
Privado 302
Ikastola 205 760

Se excluyeron del estudio aquellos sujetos que no com-

pletaron las pruebas o no siguieron las instrucciones.

Con el propé6sito de comprobar la validez y fiabilidad
del CUESTIONARIO DE BALLIF, se wutilizaron 1los siguientes

procedimientos estadisticos;

Analisis factorial.
Correlacion con otras variables.

Coeficiente alpha de Cronbach.

Analisis factorial

Los primeros analisis factoriales se realizaron sin
especificar el numero de factores y rotando los datos
ortogonal y oblicuamente, con resultados poco <claros.
Pensamos después que, debido a las bases tedricas del
test, probablemente wuna solucién con cinco factores nos
proporcionarla resultados interpretables. La decision

final fue un analisis de componentes principales, rotacién
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varimax y especificacién de tres factores. De los 75 items
del instrumento disefiado por la Doctora Ballif, nos queda-

mos con 41.

Importancia de los factores: Matriz factorial inicial

ElI primer paso del anélisis factorial se presenta en
la tabla nC 2, que contiene las medias y desviaciones

tipicas de las 41 variables.

Segun puede observarse en la tabla n° 3, la mayor parte
de las comunalidades cargan en el factor 1, no rotado.
Es este un factor muy general, que interpretamos como
un factor de motivacion en el aprendizaje. En el factor
2, no rotado, cargan con claridad dos comunalidades, co-
rrespondientes a las variables 2 y 33. Interpretamos este
factor como la pauta conceptual descrita por Ballif (1970a,

1971, 1974, 1976a, 1977a).

Explicacion de los factores

Por medio de wuna rotacién varimax hemos obtenido tres

factores que explican el 31,IS de la varianza total (Tabla

nQ 3).

Primer factor

EI primer factor (Tabla n° 4), estd compuesto por diec_i
nueve variables, que saturan con pesos que van de .66

a .31, que en orden de mayor a menos saturacién son los



235

Iltems; 25, 13, 22, 34, 29, 28, 5, 8, 21, 41, 6, 31, 20,

23, 36, 37, 3, 7, 30.

ElI contenido de estos |Items se refiere a actividades
que tienen lugar en la escuela o fuera de élla, pero que

estan relacionadas con el trabajo escolar:

Planificacion y organizacién de las tareas
Objetivos personales de trabajo
Persistencia en la ejecucién de las tareas
Tiempo dedicado al estudio

Lugar preferido para estudiar .
Preparacién de los examenes .

Clases y deberes dificiles.

Utilizacién del diccionario

Ritmo de trabajo

Forma de trabajar, con independencia de vigilancia o nota

Revision de los trabajos una vez terminados.

En general este factor se relaciona con los pasos ins-
trumentales imprescindibles para realizar un buen traba-
jo escolar. Refleja un componente cognitivo de la motivE
ciobn en el aprendizaje y nos vamos a referir a él como
"actividad instrumental”. Se trata de un factor importan

te, que explica el 21,2X de la varianza total.(Tabla nf3)

Segundo factor

Estd compuesto por doce Items, que saturan con pesos

que van de .70 a .44 y que, en orden de mayor a menor satu-
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racién son; 33, 2, 38, 27, 35, 16, 39, 18, U, 24, 11
y 17 (Tabla nQ 4).
El contenido de estos items hace referencia clara a

aspectos del autoconcepto académico:

Sentirse capaz de aprender ,
Confiar en las propias habilidades de aprendizaje.

Sentirse seguro y responsable de los logros alcanzados.

Este factor representa el componente conceptual de
la motivacion en el aprendizaje y puede definirse como
"autoconcepto académico”. Explica el 6,IX de la varianza

total (Tabla nO 3).

Tercer factor

En el tercer factor saturan diez variables. Son los
items; 9, 1, a0O, 32, 15, 19, 4, 26, 12 y 10, con pesos
que, ordenados de mayor a menor, van de .58 a ,35 (Tabla
nQ 4 ).

El contenido de -estos items se refiere al atractivo
que el <colegio, losdeberes, las <clases, los temas que
estudia, tienen para el estudiante y también a las normas

escolares:

El colegio esun lugar al que... te gusta ir, debes
ir, preferirlas no ir.

Piensas que el hacer tus deberes... te gusta, te disgus-
ta, te aburre.

En la mayoria de tus clases te sientes... impaciente
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por salir, a disgusto, a gusto.
Encuentras que las normas escolares... te molestan
cuando tienes que seguirlas, te impiden hacer lo que

quieres, son necesarias para ser justos con todos.

Este es un factor que representa el componente afectivo
de la motivacion en el aprendizaje y al que vamos a refe-
rirnos como "atractivo escolar". Explica el 3.8S de la

varianza total (Tabla nQ 3).

Correlacién con otras variables

Con el propo6sito de proporcionar evidencia empirica

confirmatoria de la validez del cuestionarlo, se correla-

cionaron las puntuaciones en rendimiento y aptitud de
los sujetos, con Jlas puntuaciones en motivacion en el
aprendizaje y en cada uno de los tres componentes, instru-
mental, conceptual y afectivo, obtenidos en el analisis

factorial.

La aptitud se midiéo con el test de lectura de J. Pérez
Gonzalez, aplicando las pruebas de comprension y velocidad
lectora disefiadas por este autor para el cuarto ciclo

- 6C, 7Q y 8D de E.G.B. (1.976).

Las puntuaciones en rendimiento se obtuvieron a partir
de las notas medias de dos evaluaciones; se tuvieron en
cuenta las calificaciones en matemaéaticas, lenguaje, cien-
cias sociales, ciencias de la naturaleza, inglés y euskera.

Se hallé la puntuacién media para cada sujeto entre la
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evaluacién anterior a la aplicacién del cuestionario vy

la evaluacién siguiente.

Presentamos los resultados obtenidos en la tabla n»
5. En la tabla nQ 6 aparecen las correlaciones entre la

escala total y' las tres subescalas.

Coeficiente alpha de Cronbach

El indice de consistencia interna para la escala total
de 41 Iitems, y cada una de las tres subescalas diseftadas
para medir los componentes de la motivaciéon en el aprendi-
zaje, se calculd mediante la formula del coeficiente alpha
de Cronbach (1951). Los resultados (tabla nO 7), indican
una fiabilidad satisfactoria para la .escala total y para

cada una de las subescalas.

En la tabla nO 7 aparecen las medias y desviaciones
tipicas de las puntuaciones en motivacion, actividad ins-

trumental, autoconcepto académico y atractivo escolar.
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Tabla 2

Medias y Desviaciones tipicas de las 41 variables

Item Media Desviacioén
tipica
1 2,39 57
2 2,09 47
3 2,79 .56
4 2,44 .70
5 2,63 .57
6 2,35 .58
7 2,58 77
8 2,66 57
9 1,64 53
10 2,27 .86
11 2,06 .93
12 2,03 .87
13 2,70 .51
14 2,51 .57
15 2,43 .60
16 2,41 .58
17 2,54 .62
18 1,73 .67
19 2,43 .84
20 2,77 .59

21 2.57 .62
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Tabla 2 (cont.)

Hedlfis y Desviaciones

Item Media Desviaciodn
tiplea
22 2,72 .69
23 2,61 74
24 2,30 .65
25 2,73 .56
26 2,31 .72
27 1,62 .60
28 2,27 .87
29 2,74 .53
30 2,61 .51
31 2.57 .66
32 2,50 . 60
33 1,84 .54
34 2,69 .60
35 2,71 .57
36 2,62 72
37 2,43 72
38 2,28 .54
39 2,72 .48
40 2,34 .78
41 2,75 .79

N - 760
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Tabla 4

Matriz de factores rotados (Varimax)

Item Factor 1 Factor 2 Factor 3
1 .07893 .21596 .58227
2 .00173 .59674 -.00143
3 .36996 .09890 .13477
4 .26182 .16101 .46507
5 .51977 - 13425 .28806
6 47915 .15980 .23082
7 3192 .07806 « 13299
8 .51621 .07455 .25861
9 .18575 -.01270 .58797

10 .30064 .02630 .35005
11 .01903 44443 .19030
12 .20750 -.00798 .40099
13 .61619 .14598 14047
14 .20148 .48808 .07396
15 .32685 .18191 .54198
16 .22014 .52354 .12332
17 .27916 .44081 .19147
18 .04323 .50473 .14074
19 .24103 .09810 47594
20 .44380 -.01569 .07105
21 .50717 .16501 .22025



Tabla 4 (cont.)

Matriz de factores rotados (Varimax)
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Item Factor 1 Factor 2 Factor 3
22 .57630 .11331 -.04086
23 44311 -.02744 .07987
24 .18513 .44868 -.01592
25 .66973 .15895 .07468
26 .10590 11962 44450
27 .09880 .52795 .20470
28 .53856 .09869 .19556
29 .56015 .15096 .18957
30 .31273 .18137 .12736
31 47141 .28901 .06535
32 .28705 .20527 .54663
33 -.00500 .70505 .01457
34 .56532 .11615 .17188
35 .18793 .52385 .08163
36 41326 .30283 .22698
37 .38841 .12070 .13718
38 .07202 .59671 .15461
39 .21254 .52327 .10133
40 .01240 .22067 .55458
41 .50531 .08588 .14106
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La escuela es un lugar al que...
a. te gusta Ir
b. debes ir

C. preferirlas no ir

Puedes aprender la mayor parte de los temas en tus
clases...
a. con la misma dificultad que la mayoria de tus
compafieros de clase
b. méas facilmente que la mayoria de tus compafieros
de clase
c. con mayor dificultad que la mayoria de tus

compafieros de clase

Haces tus deberes habltualmente...
a. cuando te gustan
b. cuando tienes que hacerlos

c. cuando no tienes otra cosa que hacer

Cuando estds en clase...
a. recuerdas que quieres trabajar bien
b. piensas en las <cosas que vas a hacer después
de la clase
c. te das cuenta de que no puedes evitar el pensar

en otras cosas
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S| sabes que no te van a dar nota por una tarea...
a. haces un trabajo suficiente para satisfacer

al profesor

b. haces parte del trabajo porque no vas a tener
nota
cC. haces todo el trabajo lo mejor que puedes

Cuando haces un control en una de tus clases...
a. lo revisas cuidadosamente para ver si has come-
tido algun error
b. lo entregas tan pronto como lo acabas

c. lo rtpasas un poco por encima

Cuando- estas haciendo un examen escrito para una de

tus clases...

a. trabajas rapido ein detenerte para revisarlo

b. no piensas nunca en revisarlo mientras lo estas
haciendo

c. repasa tu trabajo mientras lo realizas

Si tienes que elegir entre hacer tus deberes o0 ir
a un sitio divertido...
3. dejas tu trabajo para ir a divertirte
b. vas a divertirte e intentas hacer parte del
trabajo si puedes

cC. acabas tus deberes y después vas a divertirte



10.

11.

12.

13.

Piensas que el hacer tus deberes...

a.

b.

Cuando

Cuando

te gusta
te disgusta

te aburre

estads en clase, por lo general estas
aburrido
distraido, hablando o escribiendo

atento

te esfuerzas al maximo lo hacesporque
vas a lograr una buena nota
quieres satisfacerte a ti mismo

quieres aprobar

Te gusta. ..

Cuando

a.

b.

C.

hacer bien tus trabajos aunque no los
tener los deberes hechos y de este
hacer otras cosas

hacer bien tus trabajos si <con ¢&

mejorar tu nota de clase

tienes deberes que hacer...

planificas tus trabajos en primer

252

califiquen

modo poder

Ilo puedes

lugar

empiezas a hacer tus tareas sin pensar

olvidas hacer tus deberes
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15.

16.

17.

Si

se
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necesita ser muy listo para acabar wuna tarea,

sientes que...

a.

b.

estds seguro de poder hacerla si te esfuerzas
podrias ser capaz de hacerla, pero debes esfor-
zarte

no vas a ser capaz de hacer esa tarea aunque

te esfuerces

Piensas que la mayor parte de las cosas que estudias

en el

En

una

C.

la

a.

b.

c.

colegio son...

interesantes del principio al fin

comienzan siendo interesantes pero acaban sien-
do aburridas

aburridas del principio al fin

tarea es dificil, por lo general...
sabes que td puedes hacerla
piensas que no puedes hacerla

no estas seguro de poder hacerla

mayor parte de tus deberes...
no haces un buen trabajo
haces un buen trabajo

haces un buen trabajo sin son faciles
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19.

20.

21.
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Te gusta que la gente te considere como un estudiante
que.

a. consigue hacer las cosas

b. hace las cosas bien

c. hace las cosas muy bien

Encuentras que las normas escolares...

a. te molestan cuando tienes que seguirlas
b. te impiden hacer lo que quieres
C. son necesarias para ser Justos con todos

Sueles hacer tus deberes en un sitio en el que puedes..
a. estar con tus amigos
b. estar so6lo en un lugar tranquilo

cC. escuchar la radio o ver la tele

Si estac trabajando en una tarea verdaderamente difi-
cil.

a. te cansas de élla y la dejas

b. intentas descubrir nuevos modos de hacerla

cC. empiezas otro trabajo de los que tienes
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22. si Cienes que hacer el resumen de un libro...
a. loplanificas y lo haces
b. loplanificas y no.lo haces

C. lohaces sin planificar

23. Cuando estés leyendo y encuentras una palabra que

no conoces, por lo general...

a. usas el diccionario

b. esperas a encontrarla de nuevo

C. pasa a una palabra que conoces
24. Cuando un profesor te dice que vas a tener un examen..

a. no estads seguro de coémo lo haras

b. piensas que puedes hacerlo muy bien

c. puede que lo olvides todo en el UGltimo minuto
25. Cuando haces tus deberes...

a. piensas sobre lo que tienes que hacer antes

de empezar
b. empiezas cuando puedes, sin pensar demasiado
sobre éllo

cC. lo haces en el Ultimo minuto
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27.

28.

29.
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Cuando piensas en las diferentes <clases que recibes

en el colegio

a. te gustan las clases que recibes

b. tomarlas otras clases si pudieras

C. te darla lo mismo recibir unas clases que otras
Si acabaras E.G.B.

a. serlas uno de los estudiantes més inteligentes

de tu clase
b. serlas tan bueno como la mayoria de los estu-
diantes de tu clase

c. te sentirlas afortunado por el hecho de acabar

Después de acabar una tarea, por lo general...
a. pides a alguien que te la revise para comprobar
si estd bien
b. la dejas

c. la repasas para corregir los errores

Por regla general piensas en...

a. hacer la mayor parte de tu trabajo cuidadosa-
mente

b. hacer alguna parte de tu trabajo cuidadosamente

c. hacer una pequefia parte de tu trabajo cuidado-

samente



30.

31.

32.

33.

Cuando

Cuando

En

En

el
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tienes que terminar un montén de tareas...
comienzas a hacer cualquiera de éllas

decides qué tarea es la mas importante y Ila
haces en primer lugar

no puedes decidir qué hacer en primer lugar

y empiezas muchas cosas a la vez

un proyecto escolar no te sale como tu querias..
te entristeces y lo dejas

confias en que alguien te ayudara

lo haces de nuevo hasta que te sientes satis-

fecho

mayoria de tus clases te sientes...
impaciente por salir
a disgusto

a gusto

colegio eres...
tan inteligente como la mayoria
mas inteligente que la mayoria

no tan inteligente como la mayoria



256

34. SI hay un momento en el que nadie vigila como estas
haciendo tu trabajo escolar...
a. haces el trabajo tan rédpido como puedes
b. terminas el trabajo lo mejor que puedes

c. haces una pequefia parte del trabajo

35. Tu sabes que..
a. puedes acabar E.G.B. facilmente
b. puede que no acabes E.G.B.

c. puede que fracases por culpa de E.G.B.

36. Cuando el tema de que ae trata en clase es muy difi-

a. escuchas atentamente lo que el profesor dice

b. preguntas a alguien sobre el tema

c. intentas escuchar pero no puedes prestar aten-
cion
37. Si puedes elegir un libro para hacer un trabajo...

a. pides a alguien que te ayude a elegirlo
b. eliges uno que te ayude a aprender palabras
nuevas

c. eliges uno con el que ya has trabajado antes
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38. Sl es necesario discurrir y trabajar mucho en wuna

asignatura..

a. puede que suspendas esa asignatura
b. sabes que aprobaras
c. no sabes si aprobaradas o suspenderas
39. Cuando te ponen una tarea dificil sabes...
a. que puedes hacerla a pesar de todo
b. que no puedes hacerla
c. que sera muy dificil para ti
AO. Lo mejor del colegio es...
a. hacer Unicamente lo justo para terminar
b. quererlo, porque pasas en él_una parte importante

de tu vida
c. saber que puedes dejarlo tan pronto como tengas

edad suficiente

41. Cuando tienes que estudiar para un examen...
a. esperas hasta que te sientes con ganas de estu-
diar
b. estudias so6lo cuando tienes tiempo

c. sacas tiempo para estudiar todos los dias



APENDICE B

Programa de presentacion de tareas, programa semanal,

tareas originales, adaptadas, conservadas
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Programa de presentacién de tareas

Primera semana; motivacion general.

Segunda semana: motivacion general.

Tercera semana: motivacion en lectura

Cuarta semana; motivacién en matematicas

Quinta semana: motivaciéon en ciencias sociales.
Sexta semana: motivacién en ciencias naturales.
Séptima semana; motivacién en lenguaje.

Octava semana: motivacion en actividades escolares

dibujo, manualidades, presentacidén
de trabajos, representacion de una
lectura en vifietas, clasificacion-

de vocabulario.



Desarrollo del

Martes:

Miércoles:

Jueves:

Viernes:
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modelo de Ballif en el programa semanal

incremento de las expectativas favorables.

incremento de la confianza en la propia

capacidad,

incremento del pensamiento dirigido

hacia una meta.

incremento del conocimiento de pasos ins®

trumentales.

incremento de la capacidad de autoevalu”

cion.
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Tareas creadas para esta investlRaclén

Lectura: 11, 12, 13, 14, 15.
Matematicas: 16, 20.

Sociedad: 21, 22, 23, 2A, 25.
Naturaleza: 26, 27, 28, 29 30.
Lenguaje: 34, 35.

Actividades di»»ersas; 36, 37, 38, 39.

Tareas adaptadas del programa de Balllf y Kramer

Motivacion general: 1, 2,3, 4, 5, 7,8.
Lenguaje: 31, 32, 33.
Actividades diversas: 40.

Tareas conservadas del programa de Balllf y Kramer

Motivacion general: 6, 9, 10.

Matematicas: 17, 18, 19.

Nota: En las tareas de motivacion general, cada componen
te de la motivacion en el aprendizaje se desarrolld en
dos dias. La primera tarea de cada secuencia se dedico

a la escuela y la segunda a aprender en la escuela.



APENDICE C

Descripcién de 40 tareas, estructuradas segun

el procedimiento de Ballif
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Tarea 1

Objetivo

ElI objetivo de esta tarea es incrementar las expectati-

vas favorables sobre la escuela.

Materiales

A. Once diapositivas representando un grupo de nifos
y nifflas de 60. Los nifios aparecen sonrientes, ocupa-
dos en diferentes actividades que les gustan y con
las que esperan pasarlo bien en la escuela. Las

diapositivas presentan al grupo de nifos:

L. Trabajando en equipo.

2. Leyendo en clase (lectura silenciosa).
3. Participando en un debate.

4. De excursiéon por la ciudad.

5. Ocupados con algun juego educativo.

6. Decorando el aula.

7. Repjesentando una obra de teatro.

8. En asamblea, dentro de clase.

9. EI recreo (jugando al fatbol).

10. EI recreo (jugando al pafnuelito).

11. Ocupados en los talleres.
B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada
nino.

C. Veintitrés hojas verde brillante.
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D. Veintitrés rotuladores negros.
E. Encerado.
F. Tizas de color.

Procedimiento

ElI profesor explica a los niftos que van a ver unas diapo

sitivas de un grupo de alumnos de 62. "Es un grupo al que
vamos a ver en diferentes ocasiones", dice si profesor.
"Ellos son: Carlos, Miren, Begofia, Andoni y Cristina".

Después entrega a cada nifto una carpeta en la que esta
escrito su nombre, con letras mayusculas, y les dice que
van a usar esa carpeta todos los dias para guardar sus
trabajos y que la guardardan en un armario que se ha destina”

do especialmente para estos materiales.

Presentacién del modelo

EIl profesor proyecta las diapositivas, deteniéndose
en cada wuna para explicar su contenido y nombrar los nifios
que aparecen en élla. Al comenzar la proyeccién dice: "Car-
los, Miren, Begofia, Andoni y Cristina estan ocupados en
estas actividades porque éllos piensan que van a entretener

se haciendo un trabajo que les gusta”".

Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor reparte el material. Cada estudiante recibe

una hoja de color verde brillante y un rotulador negro.



ElI profesor hace preguntas al grupo sobre las

que acaba de ver: "iqué cosas estaban haciendo

0os parece que estaban contentos?, ¢por qué
satisfechos?..." Se pasea por la <clase y sigue
preguntas, ahora méas personales: ";qué cosas
que va a gustar hacer en la escuela?, ;te
mismas cosas que acabas de ver?, safladirlas otras
des que tu piensas que te va a gustar mucho

colegio?..." A continua

Sus

también er» el encerado,

color

que estan

Reforzamiento de la

Cada vez que un nifio emite una

sando

un pensamiento

cion pide

sobre su mesa

respuesta

favorable

escolar, recibe una gomlnola. EI

nado

de una explicacidén:

escribir una cosa de las que tu

mucho hacer en la escuela".

Objetivo

El

propé6sito de esta

vas favorables sobre el

Tarea 2

tarea es

aprender

"aqui

a los nifos

empleando para éllo
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diapositivas
esos ninos?,

estaban tan

haciendo

piensas tli

gustan las

activida-

hacer er el

que escriban

las

respuestas en la hoja verde y les anima a escribirlas

tizas de

respuesta escrita, expre-

sobre cualquier

tienes una

piensas que

incrementar

actividad

refuerzo va siempre acompa

gomlnola por

las

en la escuela.

te va a gustar

expectati-
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Materiales

A.

Dos muifecos, wun nltto y una nina, Ilamados Javi
y Marta.
Cuatro tiras de papel con frases escritas en letras
mayusculas grandes que describen las cosas que
Javi espera que le gustard mucho aprender en el
colegio. (La palabra aprender destaca en trazos
MAas gruesos).
1. Espero que me guste aprender a estudiar las
lecciones de sociales.
2. Me o puedo pasar muy bien aprendiendo a
ilustrar un comic.
3. Va a ser muy entretenido aprender a recortar
formaa geométricas.
4. Me gustara aprender a leer comprendiendo

bien mis lecturas.

Cinco tiras de papel con frases escritas en grandes
letras maylsculas, expresando Ilo que Marta espera
que le guste aprender en la escuela. (La palabra
aprender destaca escrita en trazos mMas gruesos).
1. Yo creo que me encantard aprender a presentar
bien mis trabajos.
2. Me gustara mucho aprender a utilizar el mate-
rial en las tareas de naturaleza.
3. Pienso que me gustara aprender a expresarme

bien.
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4. Sera muy Interesante aprender a manejar el
plano de mi ciudad,
5, Espero que me guste aprender a resolver bien

los ejercicios de matenéaticas.

D, Una carpeta, rotulada con bu nombre, para cada
niflo.

E, Veintitrés hojas azul claro,

F, Veintitrés rotuladores azul fluorescente,

G, Encerado,

H, Tizas de color.

Procedimiento

Los dos mufiecos son presentados al grupo como alumnos
de 60, que son amigos y acostumbran a trabajar juntos.
A los dos les encanta el colegio y van a estar con el grupo

otros dias. Sus nombres son Javi y Marta.

Presentacién del nodelo

El profesor ensefia los mufecos al grupo. "Javi y Marta
estan muy contentos, -dice-, porque piensan en las muchas
cosas que pueden aprender en el <colegio y especialmente
en algunas, que esperan que les resulten muy entretenidas'.’
A continuacién lee en alta voz las frases escritas en las
tiras de papely que describen las cosas que Javi y Marta
piensan que les va a gustar aprender en el colegio. Las

escribe en el encerado para que el grupo las lea.
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Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor hace preguntas a los niflos sobre las cosas
que Javi y Harta esperan que les guste aprender: ";qué
cosas piensa Marta que le gustara aprender en el colegio?,
¢}y Javi?, (qué cosas piensa Javi que le va a gustar apren-
der?, ¢y vosotros?, (qué os gustarda mucho aprender este
curso?...*" Pide a los nifios que piensen en lo que mas les
va a gustar aprender en el colegio y les dice que cuando
lo hayan hecho escriban sus respuestas en las hojas azules
que les entrega. EI profesor se pasea por la clase y hace
preguntas personales a los nifios, con el fin de estimular

Sus respuestas.

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio escribe una respuesta indicando
un pensamiento positivo sobre el aprendizaje de algo concre
to es felicitado por el profesor. EI refuerzo social va

siempre acompafiado de una explicacidon: te felicito porque
has pensando en una de las cosas que te va a gustar apren-
der en el colegio", o, "es estupendo, piensas que aprender

a expresarte mejor puede ser un trabajo entretenido”.
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Tarea 3

Objetivo

ElI objetivo de esta tarea es incrementar la confianza

la propia capacidad para realizar trabajos escolares.

Materiales

A. Ocho diapositivas en las que aparecen Begofla, Car-
los, Cristina, Andoni y Miren, con aspecto tranqui-

lo, realizando diferentes trabajos escolares.

1. Dibujando un mapa en clase de sociales.

2. Confeccionando un mural.

3. Ordenando una colecciéon en clase de naturale-
za .

4. Recortando una noticia para el periddico

de la clase.
5. Escribiendo en el encerado los nombres de

los cinco continentes.

6. Resolviendo un crucigrama en clase de lengua-
je.
7. Dibujando ur comic.
8. Leyendo en alta voz un trabajo al resto de
la clase.
B Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada
nino.

Veintitrés hojas blancas.
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D. Veintitrés rotuladores azul fluorescente.
£. Encerado.
F. Tizas de color.

Procedimiento

El profesor explica: "hoy vamos a ver de nuevo a nuestro
grupo de amigos trabajando en diferentes tareas escolares

que éllos piensan que pueden hacer muy bien” .

Presentacién del modelo

Se proyectan las diapositivas. ElI profesor se detiene
en cada wuna y explica lo que cada niflo estd haciendo e
insiste en que esta convencido de que es un trabajo que
puede hacer muy bien. Se entabla un didlogo con el grupo

de estudiantes sobre la dificultad de las tareas.

Favorecimiento de la respuesta

EI' profesor distribuye el material. Cada nifio recibe
una hoja blanca, un rotulador azul fluorescente y su carpe-
ta archivadora. EIl profesor se pasea por la clase haciendo
preguntas sobre las diapositivas que acaban de ver: ";qué
trabajos piensan estos nifios que pueden hacer muy bien?,
(y vosotros?, ¢hay algun trabajo que penséis que sois capa-

ces de realizar muy bien?, ;qué trabajos son ésos?...

ElI coordinador del grupo dice a Ilos estudiantes que

escriban sus respuestas en la hoja blanca.
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Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio escribe una respuesta, recibe como
premio un caramelo de fresa. El refuerzo se acompafia siem-
pre de wuna explicacién: "este caramelo te lo doy porque
has pensando en una de las <cosas que tu crees que puedes
hacer muy bien en el colegio”", o, "aqui tienes este carame-
lo por pensar y escribir que puedes resolver muy bien las

.alces cuadradas".

Tarea U

Objetivo

ElI objetivo de westa tarea es incrementar la confianza

la capacidad para aprender en la escuela.

Materiales

A. Dos muifecos de peluche, un cordero y una cordera.
Ilamados Bo y Be.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

C. Veintitrés hojas amarillas.

D. Veintitrés rotuladores negros.

E. Encerado.

P. Tizas color.
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Procodimlento

ElI profeaor presenta loe dos munecoa al grupo como habi-
tantes do un pala lejano donde los animales van a a escuela.
Son alumnos de 60 de E.G.B. y los dos estdn convencidos

de que pueden aprender muchisimas cosas en el colegio.

Presentacién del modelo

ElI profesor ensefia los mufecos a Ilos nifos, los pone
sobre la mesa y dice sus nombres. "Be y Bo -dice el profe-
sor- piensan que pueden aprender muchas cosas nuevas en
el colegio". A continuacién escribe en el encerado con
un color las cosas quepiensa Bo y con otrocolor |las que

piensa Be.

1. Pienso que puedo aprender muy bien la reproduccién
de las plantas.

2. Voy a aprender los paises donde ae cultiva el cacao.

3. Pienso que soy capaz de aprender a escribir sin
faltas cinco palabras nuevas.

4. Si lo Intento, estoy seguro de que puedo aprender
a buscar la idea principal en una lectura.

5. Poniendo atencién puedo aprender a resolver las

raices cuadradas sin equivocarme.

ElI profesor lee en alta voz las cinco cosas que piensan

Be y Bo.
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Fflvoreclmlonto de la reepueatn

El profoflor diatrlbuye el material. Cada nlfto recibe
una hoja amarilla, un rotulador negro y su carpeta para
archivar la tarea. ElI profeaor lee de nuevo las frases

del encerado, esta vez anteponiendo a cada frase el nombre
del mufieco: "Bo piensa que puede..., Be piensa que si Ilo
incenta..." A continuacion dice: "estas son las cosas que
Bo y Be piensan <iue pueden aprender muy bien. ;Qué cosas
pensédis vosotros que sois capaces de aprender bien en el
colegio?..." Anima a los nifios a escribir sus respuestas
en la hoja amarilla, empleando su rotulador negro. EIl coor-
dinador se pasea entre las mesas y hace preguntas persona-

les a cada nlfto con el fin de favorecer la respuesta.

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nlfto escribe una respuesta recibe un
refuerzo social de parte del profesor. EIl refuerzo social
consiste en wuna felicitacioén acompafiada de wuna sonrisa
o cualquier gesto afectuoso (una palmada, un apretén de
manos...). Siempre que un alumno recibe refuerzo ha de

ser acompafiado por una explicacidén; te felicito por pensar
en una de las cosas me a ti te parece que eres capaz de

aprender en el colegio".
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Tarea b5

Objetivo

El

objetivo de esta tarea es Incrementar el pensamiento

dirigido a la actividad escolar.

Materiales

A.

Cuatro diapositivas en las que puede verse a Carlos,
Andoni, Cristina, Miren y Begofla pensando en los
objetivos que sc han marcado y que quieren conseguir

en la escuela.

1. Sacar buen nota en sociales.

2. Sacar un sobresaliente en el control de mate-
maticas .

3. Aprobar el examen de lenguaje.

Subir la nota de naturaleza.

A, Sacar mejores notas en la proxima evaluacidn.

Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada niflo.
Veintitrés hojas blancas.

Veintitrés rotuladores verde fluorescente.

Procedimiento

El

tivas

los

en su

profesor explica a los nifios que van a ver en dlaposi

al grupo de amigos de 6°, pensando y hablando sobre

objetivos que se han propuesto y que quieren conseguir

trabajo escolar.
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Presentacién del modelo

Se proyectan las diapositivas, deteniéndose en cada
una para explicarla. EIl profesor comenta: "una meta u obje-
tivo es algo muy importante para cada uno, por eso hay
que pensar bien antes de elegir. Para sefialar sus metas
u objetivos, estos nifios han tenido que pensar detenidamen-
te en las cosas que, en el trabajo escolar, son importantes
para cada wuno y asi han podido fcxegir. Ahora, tienen que
recordar lo que se han propuesto y portarse de MaNéra que
puedan lograrlo. Podian haber elegido otros objetivos,
pero después de pensarlo muy bien se han decidido por el
que cada uno ha considerado mas Importante. Ahora tienen
que recordarlo y hacer las cosas necesarias para conseguir-

lo

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe la carpeta
archivadora, una hoja blanca y un rotulador verde fluores-
cente. EIl profesor hace preguntas al grupo sobre las diapo-
sitivas que acaban de ver: "iqué objetivos =escolares se
han propuesto estos nifios?, ¢han coincidido al elegir sus
metas?, ¢por qué se han marcado obji'tivos diferentes?,
¢cqué tienen que hacer si quieren lograr lo que se han pro-
puesto?... Ahora, cada uno de vosotros -afiade el profesor-
debe pensar en los diferentes objetivos escolares que puede

trazarse. Es el momento de elegir algo que sea realmente



278

importante para cada uno. ¢Ya esta?... Podéis escribir
las respuestas en vuestra hoja blanca con el rotulador
verde". EI profesor se pasea entre las mesas y ayuda a
los niflos con preguntas personales que favorecen la respues

ta.

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un nifVo escribe una respuesta recibe un
caramelo de naranja. EIl refuerzo se acompafla siempre de
una explicacion: "este <caramelo te 1o has ganado porque
has elegido wun objetivo escolar que a ti te parece muy

importante".

Tarea 6

Obj etivo

ElI objetivo de esta tarea ee el incremento del pensa-

miento dirigido al aprendizaje escolar.

Materiales

A. Una <carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio,
B. Veintitrés lapices.

C. Veintitrés gomas.

D. Veintitrés cartulinas blancas,

E. Veintitrés lapices adhesivos.
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F. Veintitrés tijeras.

G. Veintitrés folletos de viajes.

Procedimiento

El profesor actua como modelo en esta tarea y tiene
que demostrar ante el grupo los diferentes momentos por
los que pasa la elecciéon de un objetivo: pensamiento, elec-

cion, y trabajo dirigido a conseguir la meta propuesta.

Presentacién del modelo

"Hoy vamos a realizar un collage ", -dice el profesor-
mientras se sienta frente a los niAos. Anade que pueden
acercarse para ver mejor el trabajo. Cuando los nifios estan
dispuestos el profesor pone sobre su mesa una cartulina
blanca, tijeras, lapiz, goma, lapiz adhesivo y un folleto
de viajes que contiene muchas fotografias. Mientras coloca
los materiales va diciendo en voz alta. "Hoy tengo que
realizar un collage. Sobre esta cartulina blanca voy a
pegar diferentes fotografias que recortaré de mi folleto.
Claro que antes de empezar voy a pensar muy bien en cémo
quiero realizar mi trabajo. He parece que lo que mas me

gusta es construir una figura en el centro de la cartulina

con diferentes fotografias. Eso es. Pero, ¢(qué forma Ile
daré?... quizd de circulo..., o de cuadrado..., de tridngu-
lo... si, eso es lo que mas me gusta: construiré una figura

en el centro de la cartulina y en forma de tridngulo. Pero

me falta decidir una cosa. Aqui, -dice mientras hojea el
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folleto- hay muchas fotografias___  ;cuantas emplearé yo?
A ver... me parece que voy a recortar seis. Ya esta decidi-
do: mi objetivo es una figura triangular, en el centro
de la cartulina y seis fotografias para lograrlo. Bueno...
ya puedo empezar. Para que no se me olvide, voy a apuntar

mi objetivo en la parte superior derecha de la cartulina.

Asi puedo recordarlo mientras trabajo". EIl profesor comien-
za a recortar y va contando en alta voz."A ver... cinco
fotografias. Una mas y ya estd. Puedo ya dar forma a mi

figura. Coloco esta foto grande como base del triangulo,
estas que son alargadas para los lados, y con las tres
que me quedan formo el &angulo superior y relleno la superfj®
cié. Anda... asi queda muy bien. Voy a pegar las fotos"
"Va pegando las fotografias y de vez en cuando dice me
parece que me esta quedando en el centro, como habia pensa-
do. Ya he pegado cuatro fotos, <con estas dos formo |los
lados, esto empieza a parecerse a un triangulo... iBien!
iLo he conseguldol MI figura tiene forma triangular, he
empleado seis fotografias y la he colocado en el centro

de la cartulina. He logrado mi meta"

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe su carpeta
para archivar el trabajo, una cartulina blanca, lapiz,
goma, tijeras, Ilapiz adhesivo y un folleto de viajes con
numerosas fotografias. "Con todo este material tenéis que

construir un collage"”, dice el profesor, "pero antes de
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empezar a trabajar, cada wuno va a pensar en las muchas
posibilidades que tiene que dar formas distintas s su figu-
ra. Después de pensarlo bien, se elige wuna. (Ya esta?...
Una meta es algo muy personal y por eso cada nlflo elige
lo que para él es mas importante. Podéis escribir la prime-
ra parte del objetivo en la parte superior derecha de vues-
tra cartulina. Ahora mirais bien los folletos vy decidis
el numero de fotografias que vais a recortar. Una vez deci-
dido 1lo anotédis también, de manera que podéais recordarlo
mientras realizais vuestra tarea. Si alguien quiere, porque
le parece interesante, puede decidir antes de empezar a
trabajar mas cosas y las anota también. Bien, ya podéis
empezar a trabajar". El profesor se pasea por entre las
mesas y va haciendo preguntas a los niflos sobre sus objeti-
vos y sobre como va su trabajo en relacién a la meta que

se han propuesto.'*

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nlflo emite una respuesta oral o escrita
expresando un pensamiento dirigido a su tarea, recibe un
refuerzo social de parte del profesor. EIl refuerzo va siem-
pre acompafiado de una explicaciéon: "Muy bien, estds recor-
dando el objetivo que te has propuesto mientras trabajas"”

0O "es estupendo, has.logrado tu meta".
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Tarea 7

Obj etlvo

El propésito de esta tarea es incrementar el conocimien-
to de los pasos instrumentales necesarios para lograr un
buen rendimiento escolar.

Materiales

A.

Dieciseis diapositivas en las que aparecen Carlos,
Miren, BegotVa, Andoni y Cristina en distintos momen-

tos del dia, todos éllos relacionados con la vida

escolar.
1. Acostarse pronto.
2. Levantarse con tiempo suficiente.
3. Desayunar bien.
A. Asistir a clase regularmente.
5. Ser puntual.
6. LLevar cada dia el material necesario.
7. Escuchar al profesor cuando explica.
8. Hacer preguntas sobre lo explicado.
9. Responder preguntas sobre lo explicado.
10. Escuchar laa intervenciones de los compafieros.
11. Hacer los trabajos de clase.
12. Anotar los deberes cada dia.
13. Hacer 3 deberes cada dia.

14. Estudiar en casa, en un lugar tranquilo.
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15. Consultar los libros que estan en la bibliote

ca de clase.

16. Presentar un trabajo limpio y ordenado.
B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada niflo,
C. Veintitrés hojas verde brillante.

D. Veintitrés rotuladores negros.
E. Encerado.

F. Tizas de color.

Procedimiento

ElI profesor dice a los niflos que hoy van a ver al grupo
de cinco amigos de 6° en diferentes momentos del dia vy
haciendo cosas, que éllos saben que son necesarias si quie-

ren alcanzar sus objetivos escolares.

Presentacién del modelo

Proyeccién de las diapositivas con comentarios del profe

sor sobre cada una de éllas cuando aparece en la pantalla.

Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor hace preguntas al grupo sobre las diapositi-
vas que acaban de ver: ";Qué cosas hacian nuestros amigos
para poder lograr sus objetivos =escolares?, (qué tienen
que saber para poder lograr sus metas?, (podéis recordar
esas cosas?..." ElI' profesor reparte el material y cada

niflo recibe su carpeta, una hoja verde brillante y rotula-
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dor negro. Anima a los nlfios a escribir sus respuestas
en la hoja verde y se pasea por la clase haciendo preguntas
personales a cada nifto para facilitar su respuesta. Les
sugiere que pueden emplear las tizas de color para escribir

también alguna de las respuestas en el encerado.

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nlflo emite una respuesta escrita, recibe
un caramelo de nata con una explicacién: "aqui tienes este
caramelo por haber pensado en una de las cosas que es nece-
sario que hagas si quieres alcanzar tus objetivos escola-

res

Tarea 8

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el conocimiento de los

pasos Instrumentales necesarios para aprender en la escuela.

Materiales

A. Dos animales de peluche, un cordero y una cordera,
Ilamados Bo y Be.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nlflo.

C. Veintitrés hojas dobles fotocopiadas. En la péagina

lzquierda aparece una lista de pasos relacionados
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En la pagina derecha cuatro objetivos escolares.
D. Veintitrés reglas.

E. Veintitrés cajas de pinturas de doce colores.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que hoy van a ver a Be
y Bo. Ellos, explica a continuacion, se han propuesto metas

diferentes referentes a la lectura y las matemaéticas.

Presentaciéon del modelo

"Be y Bo, -dice el profesor mostrando los mufiecos al
grupo-, ae han propuesto diferentes objetivos. Para Be,
lo mas importante es trabajar bien en lectura, y sabe que
ai quiere conseguirlo tiene que hacer ciertas cosas"™. EI
profesor elige wuna tiza de color amarillo para escribir
en el encerado las cosas que Be sabe que son necesarias

si quiere trabajar bien en lectura:

1. Hacer los deberes de lecturatodos los dias.
2. Consultar el diccionario.
3. Leer diferentes libros.

4. Leer un rato en casa todos los diac.

Después de escribir cada frase, el profesor la lee en
alta voz. Mientras habia de Be tiene el mufieco en sus manos

y se lo presenta al grupo.
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"Bo, en cambio, se ha propuesto mejorar en matematicas
y sabe que si de verdad quiere lograr su meta, tiene que

hacer ciertas cosas".

El profesor, que tiene ahora a Bo en sus manos, elige
una tiza de color verde para escribir las cosas que Bo

sabe que debe de hacer para lograr au objetivo:

1. "Escuchar atentamente, en clase de matematicas."

2. "Tomar los apuntes necesarios en clase de mateméaticas!’
3. "Practicar la sumay la resta™

4, "Hacer los deberes de matematicas cada dial'

Cuando las ha terminado de escribir, lee en alta voz

cada frase mientras ensefta el mufteco a los nifios.

Favorecimiento de la respuesta

El profesor hace preguntas al grupo sobre las metas
que se han propuesto Be y Bo: "i;qué meta se ha propuesto
Be?, ¢y Bo?, ¢por qué se han propuesto objetivos diferen-
tes?, ¢qué cosas sabe Be que tiene que hacer si quiere
lograr trabajar bien en lectura?, ¢qué cosas debe de hacer
Bo para mejorar en mateméaticas?... Ahora o0s propongo una
cosa. Vals a pensar bien qué cosas tenéis que hacer si
queréis':

1. Sacar sobresaliente en NATURALEZA

2. Mejorar la nota de SOCIALES.

3. Ser buenos alumnos en MATEMATICAS.

4. Trabajar muy bien en LECTURA
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El profesor reparte el material; cada nifio recibe una
hoja doble fotocoplada, en la pagina de la izquierda hay
una gran lista de pasos instrumentales relacionados con
actividades escolares y extraescolares, en la péagina dere-
cha estan los cuatro objetivos propuestos al grupo. EI
profesor les entrega ademas la carpeta archivadora, una
caja de pinturas de doce colores y wuna regla* Les dice
gue su triliajo consiste en encontrar en la pégina de la
lzquierda los pasos necesarios para lograr los objetivos
escritos a la derecha. Pueden elegir wun color para cada
meta, y con su regla trazar lineas, desde la pagina lzquier
da que, unan los pasos con el objetivo correspondiente.
Utilizardn el mismo color para sefialar el objetivo y las

cosas que tienen que hacer si quieren lograrlo.

Mientras los nifios trabajan el profesor se pasea entre

las mesas para estimular las respuestas de los estudiantes.

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta escrita, recibe
refuerzo social de parte del profesor. El refuerzo se acom-
pafia siempre de una explicacion: "muy bien, has localizado
todos los pasos necesarios para trabajar muy bien en lectu-
ra" o, "eso es, has sefialado los pasos necesarios para
mejorar la nota de sociales con el mismo color que el obje-
tivo™. Una sonrisa o0 un gesto amistoso del profesor acompa-

flan siempre las frases



Tarea 9

Obj etlvo

El objetivo de esta tarea es el incremento de la capaci-

dad de autoevaluarse en el trabajo escolar.

Materiales

Veintitrés cartulinas blancas.
Veintitrés tijeras.

Veintitrés lapices.

Veintitrés gomas.

Veintitrés sacapuntas.

mm o 0o W >

Veintitrés cajas de pinturas de doce colores.

Procedimiento

ElI profesor dice a los nifos que hoy van a dibujar,
colorear y recortar las letras que componen su nombre vy
su primer apellido y que mientras trabajan deben recordar

como quieren éllos que les salga esta tarea.

Presentacién del modelo

El profesor actia como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los niflos y les dice que pueden acercarse para
ver mejor. Coloca sobre su mesa los materiales y comienza
a trabajar. Mientras lo hace comenta en alta voz cosas

referentes a la tarea- "En primer lugar voy a dibujar las
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letras que componen mi nombre. Quiero que me salgan todas
del mismo tamaflo. A ver... esta N la tengo que arreglar
un poco porque me ha quedado muy pequefta. Bueno... ya
esta como yo queria, todas las letras del mismo tamafio.
Voy a empezar a colorear. Vaya... este color no me queda
como yo queria, voy a repartirlo mejor... sl... eso es,
ahora ya responde a mi idea. Ya puedo empezar a recortar.
Quiero que mis letras queien bien recortadas, siguiendo
las lineas del dibujo. Voy con cuidado para no pasarme...
asi, asi es justo como yo queria. iBien!, he terminado
y me ha salido como queria: todas las letras del mismo
tamafio, el <color bien repartido, y recortadas siguiendo

la linea™.

Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor distribuye el material. Cada nifio recibe
lapiz, goma, sacapuntas, tijeras, caja de pinturas de doce
colores y wuna cartulina blanca. ™Ahora, cada uno, -dice
el profesor- tiene que dibujar las letras que componen
su nombre y su primer apellido, colorearlas y recortarlas,
pero antes de empezar a trabajar tiene que pensar muy bien
en como quiere que le salgan. ¢Ya estd?... Podéis empezar".
El profesor se pasea entre las mesas y mantiene un dialogo
con cada nifo, preguntando cosas como: ¢qué has pensado
para el color?, (te esta saliendo como tu querias?, ¢qué
idea tienes tu de como quieres recortar tus letras?, ¢se

parece a tu idea esta letra que has terminado ya?...



Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral recibe
un caramelo de coca-cola. £1 refuerzo va siempre acompafiado
de una explicacién; '"cato caramelo es para ti porquo no
dices quo osa letra esta Justo como tu querias'™, o "aqui
tienes un caramelo de coca-cola por comparar tu trabajo

con la idea que tienes sobre cémo quieres que te salga".

Tarea 10

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar la capacidad

de autoevaluarse en el aprendizaje.

Materiales

A. Dos muiecos, un niflo y una nifia, Illamados Javi vy
Marta.

B. Cinco hojas con frases escritas en grandes letras
mayulsculas que expresan pensamientos autoevaluativos

sobre una tarea realizada con nuUmeros.

1. "ElI 1 no me ha quedado como yo queria. "
2. "iBienl, este 9 me ha salido Justo como habia
pensado."

3. "No me gusta este 2, no responde a mi idea'.’

4."Tengo que colorear este 8 como habia pensado’.’
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5. "Lo consegui. Este trabajo me ha salido como
gueria."

Una carpeta, rotulada con sunombre, para cada nifio.

Veintitréslapices.

Vointitros gomas.

Veintitréscajas depinturas de docecolores.

@ m m O O

Veintitrés rotuladores negros.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que hoy van a ver a Javi
y a Marta y que van a escuchar las cosas que decian nien-

tras hadan un trabajo con nuUmeros.

Presentaciéon del modelo

"Javi y Marta -dice el profesor mientras presenta los
mufiecos a los niPos- han tenido que hacer un trabajo con
nameros. Les he oido hablar mientras trabajaban y he apunt£f
do algunas de las cosas que decian™. EI profesor escribe
en el encerado las frases de Javi con color rojo y las
de Marta con color naranja. Coge a Javi y se lo ensetta
a la clase, mientras lee las frases que ha dicho Javi,
va pegando las tiras de papel en las manos de’ mufeco.
A continuacién coge a Marta, lee sus frases y pega las
tiras de papel en las manos de la mufieca. Después muestra
de nuevo los mufecos al grupo y anima a los nifios a que
lean en alta voz las cosas que decian Marta y Javi mientras

trabajaban.
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Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor distribuye el material. Cada nifio recibe
la carpeta archivadora, |lapiz, goma, caja de pinturas de
doce colores, una hoja blanca y rotulador negro. A continua
cion dice a los niflos que tienen que hacer un cartel con
la fecha del dia y que deben de poner también, indicado
en numeros el mes y el afio. Antes de empezar a trabajar
deben de tener una idea muy clara de como quieren qce les
salga su trabajo y para eso hay que pensar bien en la forma
de hacerlo. Les hace preguntas sobre las cosas que pensaban
Javi y Marta el dia que hicieron un trabajo parecido al
suyo. Personaliza después las preguntas y se pasea por
la clase mientras va manteniendo un pequefio dialogo con

cada nifio: ";es asi como hablas pensado hacer tu tarea?,
;te ha salido este numero como tu querias?, ¢Se parece
tu cartel a la idea que te hiciste antes de empezar a trab”

jar?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral, expresan-
do un pensamiento autoevaluativo sobre su tarea, recibe
un refuerzo social por parte del profesor que consisf
en frases como: "te felicito por comparar tu trabajo con
la idea que te hablas hecho antes de empezar'™, o '"eso esta
muy bien, estas corrigiendo ese numero porque me dices
que no te ha salido como tu querias™. El profesor acompafa
siempre sus frases de felicitacion con una explicacion

y una sonrisa 0 un gesto amistoso.
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Taraa 11

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de las expec-

tativas favorables sobre una tarea especifica de lectura.

Materiales

A. Cinco diapositivas del grupo de niflos de 6Q ocupados
en una tarea de lectura. Los niflos aparecen sonrien-
tes, con cara de disfrutar con su trabajo.

1. El grupo de niflos leyendo en la clase.
2. Uno de los niflos lee el titulo de su trabajo:
DESCRIBE LOS HECHOS.
3. El grupo responde por escrito preguntas sobre
. la lectura.
4. Una nifia consulta a la profesora.
5. Un nlflo guarda su trabajo en la carpeta.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nlflo.

C. Veintitrés hojas blancas con texto fotocopiado de
un cuento de Antonio Robles: "Un nido en una chiste-
ra'", como titulo general: DESCRIBE LOS HECHOS.

D. Veintitrés hojas azules con ocho preguntas sobre
la lectura.

E. Veintitrés rotuladores negros.

F. Veintitrés rotuladores azul fluorescente.
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Procedimiento

El profesor dice a los nifios que hoy van a ver a Miren,
Carlos, Begona, Cristina y Andoni trabajando en una tarea
de lectura que tiene como titulo general: DESCRIBE LOS
HECHOS.

Presentacién del modelo

El profesor proyecta las diapositivas. Se detiene en
cada una y la explica. Dice también que los cinco amigos
estdn muy contentos por hacer esa tarea de lectura porque
la historia que estdn leyendo es interesante y divertida.
Responde a los comentarios que la proyeccién suscita en

los nifos.

Favorecimiento de la respuesta

El profesor reparte el material. Cada nifio recibe wuna
hoja blanca con un fragmento del cuento de Antonio Robles
"Un nido en una chistera™, una hoja azul con ocho preguntas
sobre la lectura, seguida cada una de un espacio para res-
ponderla, un rotulador negro y un rotulador azul fluorescen
te. EI profesor explica al grupo que su tarea consiste
hoy en leer parte de un cuento y después responder unas
preguntas pobre la lectura. Van a empezar su trabajo leyen-
do el cuento con mucha atencién para entenderlo bien, con-
sultando las dudas que tengan y pasandolo muy bien con

las peripecias de las golondrinas de la historia. Cuando
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hayan terminado la lectura pueden empezar e leer lae pregun
tas subrayando con el rotulador azul las respuestas en
el texto. Si ya las han localizado todas, responderan por
escrito en la hoja azul y en el espacio marcado con linea
de puntos que sigue a cada pregunta, empleando su rotulador
negro. EI profesor se pasea por la clase y hace preguntas
a los nifos: "¢te gusta esta historia?, ¢te divierte leer
este cuento?, ¢te gustarla conocer el final del cuento?,

;te gusta cambiar de color para subrayar tu lectura?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite unarespuesta oral expresando
un pensamiento positivo sobre la tarea de lectura, recibe
un caramelo de mandarina. ElI refuerzo se acompafla siempre
de una explicacién: ™"este caramelo te lo has ganado porque
me dices que esta lectura te par«ce muy divertida™ o, "este
caramelo es para ti porque me dices que te gusta subrayar

tus respuestas con azul fluorescente™.

Tarea 12

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar la confianza

en la capacidad para realizar una tarea de lectura.



Materiales

A. Dos mufecos de peluche, un cordero y una cordera,
Ilamados Bo y Be.
Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

C. Veintitrés hojas blancas con un fragmento de 'La
brajula loca™ de Torcuato Luca de Tena y como titulo
general: LOCALIZA LA RESPUESTA EXACTA

D. Veintitrés hojas amarillas con siete preguntas sobre
la lectura.

E. Veintitrés rotuladores amarillo fluorescente.

F. Veintitrés rotuladores negros.

G. Veintitrés hojas con el vocabulario de la lectura.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que Be y Bo van a presentar

hoy su tarea que tiene como titulo: LOCALIZA LA RESPUESTA

EXACTA.

Presentacion del modelo

"Be y Bo -dice el profesor mientras ensefia los mufiecos
al grupo- estdn seguros de que las tareas de lectura de
localizar respuestas exactas les pueden salir muy bien.
Saben que tienen que subrayar en su lectura soOlo la respue”
ta exacta a la pregunta y ni una sola palabra mas. Por
eso leen con mucha atencién cada pregunta y subrayan soélo

lo justo. Mientras hadan una tarea de localizar respuestas
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exactas les he oido decir cosas como éstas:

1. "Fijate Bo. Esta respuesta soOlo tiene wuna palabra.
iQué facill™

2. "o ya he subrayado cinco respuestas y las estoy
comprobando para asegurarme de que no contesto cosas
que no me preguntan.'

3. "¢Te das cuenta Be, de que en este trabajo las pregun
tas son casi todas mucho més largas que las respues-
tas?"

4. "Puedo aprender facilmente Ilas palabras nuevas que
encuentro en mi lectura. ™

5. "Ya esta. He localizado todas las respuestas y estoy

segura de que he respondido bien las siete preguntas.”

El profesor escribe en el encerado las frases que Bo

y Be decian empleando un color diferente para cada uno.

Favorecimiento de la respuesta

El profesor distribuye el material. Cada niflo recibe
su carpeta, una hoja blanca con texto fotocopiado y titulo
del trabajo: LOCALIZA LA RESPUESTA EXACTA, una hoja amari-
Ila con siete preguntas sobre la lectura cada una seguida
de espacio para responderla, una hoja blanca con vocabula-
rio sobre la lectura, un rotulador negro y otro amarillo
fluorescente. EI profesor dice a los niflos que en su tarea
van a localizar las respuestas exactas a siete preguntas

sobre su lectura. En primer lugar van a leer con atencidn.
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consultando su hoja de vocabulario para las palabras que
les resulten desconocidas y si todavia tienen alguna duda
pueden preguntar al profesor. Cuando hayan »erminado de
leer subrayardn en el texto las respuestas exactas a las
preguntas, empleando para éllo el rotulador amarillo vy
cuando hayan localizado las siete respuestas en su lectura
pueden escribirlas en la hoja de las preguntas con su rotu-
lador negro. ElI profesor se pasea por la clase y ayuda
a los niflos que no han comprendido bien la tarea. Facilita
las respuestas confiadas mediante preguntas como: ";te
parece que puedes responder esta pregunta?, ¢es facil para
ti localizar las respuestas exactas?, ¢qué tienes que hacer
para estar seguro de que no te has equivocado en la respues
ta? , ¢crees que puedes aprender las palabras nuevas que
aparecen en la lectura?, ¢esperas responder bien todas

las preguntas?...

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un nlflo emite una respuesta oral expresando
un pensamiento confiado en su capacidad para realizar la
tarea, recibe un refuerzo social por parte del profesor:
"Te felicito porque me dices que estas seguro de que has
respondido bien esta pregunta™, o "es estupendo, te parece
que puedes responder bien las siete preguntas™. Las frases

van siempre acompafiadas de un gesto afectuoso o0 una sonrisa.
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Tarea 13

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de un pensa-

miento dirigido a una tarea de lectura.

Materiales

A. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada niflo.
Veintitrés hojas blancas con un fragmento del cuento
"Vocacion de vrepartidor'™, de Camilo José de Cela.
El titulo de esta historia noaparece a pie de pagi-
na. Sobre el texto escrito en letras grandes puede
leerse: ESTA HISTORIA NECESITA UN TITULO.

C. Veintitrés hojas de vocabulario.

D. Veintitrés hojas con un resumen del cuento sin termg
nar y el espacio para poner el titulo.

E. Veintitrés rotuladores negras.

Procedimiento

El profesor dicea los niflos que hoy tienen que buscar

la idea principal en una lectura.

Presentacion del modelo

El profesor actda como modelo en esta tarea. Sentado
frente al grupo dispone sobre su mesa el material de traba-

jo yva haciendocomentarios en alta voz: "hoy tengo que
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hacer un resumen de este cuento. Bueno, pues lo primero
de todo es leer y asegurarme de que entiendo bien la lectu-
ra. A ver... esta palabra noestoy muyseguro de Ilo que
significa, voy a consultar mihoja de vocabulario... Ya
estd. Ya sé de que trata estahistoria y me gusta. Ahora
voy a empezar mi resumen. Claro que si me lo leo todo otra
vez con atencion nme va a resultar muchisimo més facil...
Me parece que ya puedo empezar--—-—- Si; Robertito era un
nifio..." El profesor relee en alta voz parrafos de la lectu
ra y loa resume en una frase, que va escribiendo en su
hoja. Cuando termina dice: ™ya estd, en mi resumen cuento
guién era el protagonista, qué le gustaba muchisimo, Ilo
que le sucedia con dos nifVos mayores que él, porque se
guedaba triste... Ya estd. A este cuento le falta el final
y también el titulo, pero esa parte del trabajo ya no la

tengo que hacer yo".

Favorecimiento de la respuesta

El profesor distribuye el material. Cada niflo recibe
su carpeta, una hoja con un fragmento del cuento de Cela.
Sobre el texto, escrito con letras grandes puede leerse
ESTE CUENTO NECESITA UN TITULO. Reciben ademas hoja de
vocabulario, wuna copia del resumen que acaba de hacer el
profesor al que lo falta ol final y ol titulo y un rotula-
dor nogro. EI coordinador dol grupo explica quo tionen
gquo acnbAr gl rooumon dol cuonto quo 61 ha comonRado vy

ademés ponerle titulo, porque el objetivo de la tarea de
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hoy es buscar la idea principal de la lectura y un buen
titulo expresa muy bien esa idea. EI profesor se pasea
por la clase ayudando a los niflos en su lectura, resuelve
sus dudas y facilita las respuestas mediante preguntas
como: ";Cual es el objetivo que nos hemos propuesto hoy
en la lectura?, ¢te has propuesto tu alguna meta personal
en tu tarea?, ¢en que te fijas hoy especialmente?, ¢qué

recuerdas mientras trabajas?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral expresando
un pensamiento relacionado con el objetivo de la tarea,
recibe un caramelo de Ilimoéon. ElI refuerzo va acompafado
siempre de una frase como: '"este caramelo es para ti porque
me dices que te fijas especialmente en tu lectura porque

quieres poner un buen titulo™.

Tarea 14

Objetivo

El objetivo de esta tare es el incremento del conoci-
miento de los pasos intrumentales necesarios para realizar

bien una tarea de lectura.
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Materiales
A.  Dos mufecos, un nifio y una nina, llamados Javi vy
Marta.

B. Veintitrés hojas blancas con un fragmento de 'La
leyenda del dragén'™, de '"Leyendas del Pais Vasco
y de Navarra™. Como titulo general de la tarea:
SACA CONCLUSIONES.

C. Vointltron hojao rooao con troo proguntao oobra
Ift letitut'ft.

D. Valntltraa hojas blancaa con vocabulario aobre la
lectura,

K Velitt ttroH hoja» ar.ulkH en laa quo aa «spt»cincan
aala pnaoa Instrumentalea necesarloa bajo el tltuloi
SI TU META ES! MEJORAR EN LECTURA
PLANIFICA TUS LECTURAS.

F. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

G. Velntltres rotuladores rosa fluorescente.

Velntltres rotuladores negros.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que van a trabajar hoy
en una tarea de lectura y que esc "hardn las cosas que
Javi y Marta saben que tienen que hacer si quieren mejorar

en lectura.
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Presentacion del modelo

ElI profesor muestra a Javi y a Marta al grupo y les
dice que los dos se han propuesto mejorar en lectura, pero
se han dado cuenta de que si no planifican sus lecturas
no lo van a conseguir, asi que han pensado muy bien cada
cosa necesaria para hacer un buen trabajo en la tarea de

oacar conclusiones.

Eatna aon loa coaae quo pionaan Jovl y Hartai (ol proie-

§of dseril)*» pflfio ene8rfl(to),

1, Leer despacio, procurando entender la Jectura,

N

,  ConHuUar el dtcctonarlQ nn conocen alguna palabra.
3, Preguntar al profesor si nn entienden alguna cosa.

A, Leer su hoja de preguntao,

(62}

Subrayar las respuestas en el texto.

(o2}

Contestar cada pregunta por escrito.

El profesor lee en alta voz las seis frases.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe la carpeta
archivadora, hoja blanca con el texto de lectura, hoja
blanca de vocabulario, hoja rosa con tres preguntas sobre
la lectura, hoja azul con los pasos instrumentales necesa-
rios para realizar un buen trabajo, rotulador rosa fluores-
cente y rotulador negro. ElI profesor hace preguntas a los

niftos sobre las cosas que Javi y Marta piensan que es necesa
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rio hacer si quieren trabajar bien en lectura y conseguir
su objetivo de mejorar. A continuacion explica la tarea
que éllos tienen que hacer y como deben usar los rotuladores:
el rosa para subrayar el texto en la hoja blanca y el negro
para responder* las preguntas de la hoja rosa. Se pasea
por la clase y ayuda a los niflos que lo necesitan, mantiene
un diadlogo con cada uno y les hace preguntas como: '"iqué
cosas piensas tu que tienes que hacer para trabajar bien
esta lectura?, ¢qué tendras que hacer si quieres mejorar
en lectura?, (te parece que puedes hacer un buen trabajo
si empiezas a contestar las preguntas sin haber leido todo

el texto?,...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral relativa
a los pasos instrumentales necesarios para trabajar bien
en lectura recibe un refuerzo social por parte del profesor:
"te felicito porque me dices que estas consultando el vocabu
lario porque hay dos palabras que no conoces'™, o "esta
muy bien, veo que ya has subrayado el texto y me dices
gue puedes empezar a escribir™. La frase se acompafla siempre

de una sonrisa o0 un gesto afectuoso.



Tarea 15

Objetivo
El objetivo deesta tarea es el Incremento de la capaci-

dad para autoevaluarse en una tarea de lectura.

Materiales

A. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.
Velntltres hojas blancas con un fragmento de "EI
camino™ de Miguel Delibes. Comotitulo general de
la tarea; COMPRENDIENDO EL TEXTO.

C. Velntltres hojas amarillas con cinco preguntas sobre
la lectura 'y al final escrito en letrasgrandes:
CALIFICA TU MISMO TU TRABAJO.

D. Velntltres hojas blancas con vocabulario sobre la
lectura.

E. Veintitrés hojas amarillas con la clave de correccién.
Velntltres rotuladores amarillo fluorescente.

G. Velntltres rotuladores negros.

Procedimiento

ElI profesor dice a los niftos que la tarea de lectura
de hoy es muy especial. Tienen que asegurarse de que han
comprendido muy bien el texto porque cuando terminen deben

calificar su trabajo.
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Presentacion del modelo

El profesor actia como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los nifios pone los materiales sobre su mesa y dice:
"tengo que poner especial atenciéon hoy en mi lectura porque
quiero que me salga un buen trabajo y deseo sacar un sobre-
saliente'*, Coziienza a leer en alta voz un fragmento de
"El camino™ de Dellbes (es un fragmento del ultimo capitulo,
inmediatamente anterior al seleccionado para los niftos).
Se hace preguntas sobre las palabras que ofrecen dificultad:
"voy a comprobar en el vocabulario si de verdad entiendo
esta palabra™ o, ™"ya puedo empezar a subrayar las respuestas
porque no me queda ninguna duda"™ (hoy utilizo mi rotulador

amarillo). A continuacidn escribe las respuestas en su

hoja y dice: ™"Estoy seguro de que he respondido bien a
todas las preguntas pero voy a comprobarlo™, 'si, seguro
gque estdn bien, voy a ponerme un sobresaliente”™. "Ahora

voy a comprobar mis respuestas con la clave de correccion".
"iBlenl, he hecho un buen trabajo, como yo queria, y realmen

te he sacado un sobresaliente™.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe su carpeta,
una hoja blanca con el texto de lectura, hoja blanca de
vocabulario, hoja amarilla con cinco preguntas sobre Ila
lectura, rotulador amarillo y rotulador negro. EI profesor

les anima para que empiecen la lectura siguiendo los pasos
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gue ya conocen Yy les dice que tienen que pensar muy bien
en cébmo quieren que les salga su trabajo porque éllos mismos
van a ponerse nota. Subrayardan con el rotulador amarillo
y responderdan las preguntas con el negro. Cuando hayan
terminado su trabajo éllos mismos lo calificaran y comproba-
ran después si han evaluado bien su tarea, comparando sus
respuestas con la clave de correccién. ElI profesor se pasea
por la clase y hace preguntas a los nifios: "¢Como quieres
gue te salga tu trabajo?, ¢qué nota te has propuesto sacar
en esta tarea?, ¢piensas en como quieres hacer este ejerci-
cio mientras trabajas?, ¢te has puesto la nota que tu que-

rias sacar?, ¢has tenido que modificar tu nota?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral, reflejando
un pensamiento de autoevaluacion recibe wuna chocolatina
como refuerzo. EI refuerzo va acompafiado siempre de una
explicacion: "este chocolate te lo has ganado por decirme
que quieres hacer un buen trabajo y estas leyendo con mucha
atencion para lograrlo™, o "esta chocolatina es para ti

por corregir tu nota y decirme porqué la has corregido™.



Tarea 16

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar las expectativas

favorables sobre una tarea especifica de mateméticas.

Materiales

A. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

Veintitrés hojas rosa con un ejercicio Illamado "la
casa de nueve y nueve por dos™.

Veintitréshojas blancas para borrador.
Veintitréslapices.

Veintitrésgomas.

mm o 0O

Veintitrésrotuladoresnegros.

Procedimiento

El profesor dice a los niflos que van a practicar la

suma realizando un ejercicio que es muy entretenido.

Presentacion del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente al grupo de niflos y pone su material sobre la mesa.
"Fijaos en mi mientras resuelvo estos ejercicios. Yo creo
gue en esta tarea puede haber varias cosas que me gusten™.
Comienza a trabajar y mientras lo hace comenta en alta

VO0Z sus expectativas sobre la tarea:



1. "Me gusta esta tarea, esta presentada en forma de

pasatiempo™.

2. "Espero pasarlo bien resolviendo los ejercicios
del tejado™.
3. "iAnda... qué divertido! Ya me doy cuenta de cual

puede ser la respuesta™.
4. "Ya esta. Sumar puede ser muy entretenido. Con los
resultados de laa operaciones puedo responder Ila

pregunta del pasatiempo™.

Favoredmiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe wuna hoja
rosa en la que hay dibujada una casa que contiene pequeflas
operaciones de sumar en las puertas, ventanas y el tejado.
Todas las sumas tienen como resultado nueve y dieciocho.
Al pie del dibujo hay un texto que dice: "Es es la casa
de... Y e por dos. Si quieres averiguar el nombre
de los habitantes de esta casa tendrds que practicar la
suma, porque en el resultado de las operaciones estad la
respuesta™. Reciben también un rotulador negro, léapiz,
goma, una hoja blanca para borrador y la carpeta archivadora,
ElI profesor se pasea por la clase y hace preguntas a los
niios para favorecer sus respuestas: "¢te parece entretenido
este ejercicio?, ¢qué es lo que mas te gusta de esta tarea?,

iesperas encontrar la solucion al pasatiempo?...”
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Reforzamlento de la respuesta

ElI profesor da a los nifVos refuerzo social cada vez
que uno de éllos emite una respuesta oral que expresa sus
expectativas favorables sobre la tarea. EI refuerzo social
consiste en una' frase de apoyo o una felicitacidn acompafada
de una sonrisa o gesto afectuoso y seguida siempre de una
explicacion. "Te felicito porque nme dices que te gusta

resolver este ejercicio™.

Tarea 17

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de la confian-

za en la capacidad para hacer una tarea de matematicas.

Materiales

A. Cinco diapositivas en las que se ve al grupo de
cinco nifios ocupados en una tarea de matemaéaticas.
Los nifios aparecen tranquilos mientras trabajan.

1. Hoy toca resolver ejercicios de multiplicar.
Estoy seguro de que puedo hacer muy bien esta
tarea.

2. Cada ejercicio estd escrito en un color diferen
te. Escribo esta respuesta en rojo.

3. La unidad seguida de cero. jQue féacill!
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4. Tengo que tener mucho cuidado con las que
me llevo. Fijadndome bien puedo hacerlo.

5. |[Ya estd! Repaso las operaciones antes de
entregar el ejercicio. Estoy seguro de que
he resuelto bien todos los ejercicios.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

C. Veintitrés hojas blancas con operaciones de multipli-
car escritas en diferentes colores.

D. Veintitrés cajas de pinturasde doce colores.

E. Veintitrés léapices.

F. Veintitrés gomas.

G. Veintitrés hojas blancas para borrador.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que van a ver a Carlos,
Miren, Begona, Andoni y Cristina ocupados en resolver ejerc”
cios de multiplicar. Después éllos hardn una tarea parecida

con operaciones de dos cifras.

Presentacién del modelo

Se proyectan las diapositivas. ElI profesor se detiene
en cada una paraexplicarla y responde alos comentarios

gue la proyeccidon suscita en el grupo.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe wuna hoja

con doce cuentas de multiplicar de dos cifras, escrita
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cada una en un color diferente, wuna caja de pinturas de
doce colores, wuna hoja para borrador, Ilapiz, goma y la
carpeta archivadora. ElI profesor indica a los niflos que
comiencen a trabajar en los ejercicios de su hoja y que
escriban sus respuestas en el color correspondiente. Se
pasea por la clase y hace preguntas destinadas a favorecer
respuestas relacionadas con la confianza en la capacidad
para hacer bien la tarea: "¢;qué sabes tu que puedes hacer
bien en esta tarea?, ¢piensas que puedes resolver Dbien
todos estos ejercicios?, ¢te parece que eres capaz de hacer

un buen trabajo en esta tarea?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral expresando
confianza en su capacidad para resolver bien la tarea,
recibe de parte del profesor un caramelo de menta. El refuer
zo va acompafiado siempre de una explicacion: "este caramelo
es para ti porque me dices que sabes como resolver bien es-
tos ejercicios™, o "aqui tienes un caramelo porque nme dices

que estds seguro de hacer un buen trabajo".

Tarea 18

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar el pensamiento

dirigido a una tarea de mateméticas.
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Materiales

A. Doa muflecos de peluche, un cordero y wuna cordera,
I[lamados Bo y Be.

Velntltres cartulinas verde claro.

Velntltres folletos de viajes con fotografias.
Velntltres tijeras.

Veintitrés lapices adhesivos.

Velntltres gomas.

@ m m O O W

Velntltres lapices.

Procedimiento

El profesor explica a los niftos que van a trabajar con
formas geométricas que incluyen un tridngulo, un cuadrado

y un circulo. Antee de empezar su tarea veran a Be y Bo.

Presentacién del modelo

ElI profesor muestra los muftecos al grupo y dice que
los haestado oyendo mientras hadanuna tarea de matemaéti-
cas con formas geométricas. "Be y Bo -diceel profesor-
se han propuesto una meta en esta tarea, para éllo han
pensando muy bien antes de empezar a trabajar. Sus objetivos
son diferentes, porque jna meta es algo muy personal vy

verdaderamente importante para cada uno™.

1. Be ha decidido fijarse bien en los materiales vy
en el tiempo que tiene para hacer sutrabajo y ha

decidido recortar diez fotografias y buscar cuatro
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formas triangulares, tres cuadrangulares 'y tres
circulares.

2. Bo quiere que sus fotografias queden muy bien pegadas
y ha decidido recortar doce y asi tener cuatro de

cada clase.

El profesor escribe en el encerado con colores diferentes

los objetivos de Be y Bo.

"Mientras hacian sutarea -dice el profesor- les he

oido decir:"

1. "Ya he preparado el material. Tengo veinte minutos
para hacer este trabajo™.

2. "Ya tengo tres fotografias que contienen formas
triangulares, me falta una™.

3. "Cuidado con el pegamento, que luego se me despegan
y quiero que me queden muy bien pegadas".

4. "]Bienl He pegado las diez fotografias y con las
formas que habia decidido".

5. "Cuatro de cada clase, como habia pensado y me han

quedado muy bien pegadas"™.

Favorecimiento de la respuesta

ElI profesor dice a los nifios que su tarea hoy consiste
en recortar fotografias que contengan formas geométricas
(triangulo, cuadrado, circulo). Cada wuno debe decidir el
nimero de fotografias que va a recortar y el de formas

geomeétricas de cada clase que va a buscar y ademas como
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va a presentar su trabajo. EI profesor distribuye el mate-
rial. Cada nifto recibe wun folleto de viajes, cartulina
verde, tijeras, lapiz adhesivo y lapiz. Les dice que es
importante que piensen bien 1lo que quieren hacer y que
cuando lo hayan decidido lo escriban con el lapiz en el
reverso de la cartulina. ElI profesor se pasea entre los
pupitres y hace preguntas sobre los objetivos que se habian
propuesto Be y Bo. Personaliza después sus preguntas y mien-
tras los nifios trabajan les dice cosas como: '";qué meta
te has propuesto en esta tarea?, ¢por qué te has propuesto
ese objetivo?, ¢cuando decidiras que tu tarea estd ya termi-
nada?, ¢comparas el resultado de tu trabajo con la meta

que te hablan propuesto?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral relacionada
con su objetivo recibe refuerzo social de parte del profesor.
El refuerzo va siempre acompafiado de wuna explicacién vy
una sonrisa o gesto afectuoso: ™"te felicito porque nme dices
que ya te has propuesto un objetivo y lo has escrito en
tu cartulina™, o "enhorabuena, ya has conseguido una parte

de tu objetivo™.
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Tarea 19

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar el conocimiento
de los pasos instrumentales necesarios para realizar una

tarea de matemaéaticas.

Materiales

A. Dos muifiecos, un nifio y una nina, Illamados Javi vy
Marta.

B. Velntltres hojas blancas con grandes numeros, del

1 al 9y del 1. al 10., para recortar y colorear.

Velntltres tijeras.

Velntltres cajas de pinturas de doce colores.

Velntltres hojas verde brillante.

Veintitrés rotuladores negros.

@ m m T 0O

Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

Procedimiento

ElI profesor dice a los nifios que van a trabajar con

ndmeros y que veran antes a Javi y Marta.

Presentacion del modelo

El profesor ensena los mufiecos al grupo y dice que Javi
y Marta han estado trabajando en una tarea de composicidn

de numeros y que hablaban sobre las cosas que era necesario
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hacer para realizar un buen trabajo.

"Estas son las cosas que decian";

1. "Tengo que colorear los numeros sin dejar espacios
blancos™.
2. "Usar diferentes colores para fijarme asi mejor

en cada numero".

3. "Fijarme bien en el numero que recorto".

4. "Ordenar los numeros con cuidado y pensar en el
nuevo numero que resulta™.

5. "Escribir cada wuno de los nuevos numeros que Vvoy

formando".

El profesor lee en alta voz estas frases que estan escri-
tas en hojas de colores diferentes y con grandes letras
mayusculas. Las escribe ademas en el encerado utilizando
un color para las cosas que decia Marta y otro para las

de Javi.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe wuna hoja
con dos series de numeros para colorear y recortar, caja
de pinturas de doce colores, tijeras, rotulador negro,
una hoja verde brillante, y la carpeta archivadora. Fi
profesor explica que la tarea consiste en colorear y recor-
tar los numeros y formar después composiciones diferentes
con éllos y escribir en su hoja cada nuevo numero que van

formando.
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El profesor se pasea por la clase y hace preguntas sobre
las cosas que Javi y Marta decian que eran necesarias para
hacer un buen trabajo en esta tarea. Personaliza después
sus preguntas y dice: ™";qué cosas crees tu que son necesa-
rias para hacer bien esta tarea?, ¢es importante que cada
niamero sea de distinto color?, ¢es necesario escribir cada
nuevo numero que vas formando?..." EI profesor pide a los
niftos que escriban las cosas que piensan que son necesarias

para hacer bien esta tarea.

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifto emite una respuesta escrita recibe
un bombdén con una explicaciéon: "este bombén ce lo has ganado
por escribir las cosas que cu sabes que tienes que hacer

si quieres crabajar bien en esta tarea".

Tarea 20

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar la capacidad

de autoevaluarse en una tarea de matemaéaticas.

Materiales

A. Una carpeca, rotulada con su nombre, para cada nifto.

B. Velntltres hojas con veinte operaciones de dos cifras
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(siete adiciones, siete substracciones y seis multi-
plicaciones) .

Veintitrés rotuladoresnegros.

Veintitrés lapices.

Veintitrés gomas.

nm O O

Veintitrés hojas blancas para borrador.

Procedimiento

El profeaor dice a Ilos nifios que van a practicar la
suma, la resta y la multiplicaciéon y que después evaluaran

su trabajo.

Presentacién del modelo

El profesor actia como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los nifios y dispone el material sobre su mesa;
comienza a trabajar en su tarea y va haciendo comentarlos
en alta voz mientras, la realiza: "quiero estas operacift

nes sin error asi que voy a poner mucha atencién mientras

trabajo™... ™"Ya he termir.ado las sumas... las repaso para
asegurarme de que no me he -equivocado.”™ ..."Bien, esta
parte de mi tarea estd ya como yo queria; sin error'"..."Cui-
dado en las restas,., ya me habla olvidado aqui de las
que me llevaba™Esta multiplicacién tengo que repetirla
porque quiero que mi trabajo no tenga errores™..."Acabé...

voy a comprobar las operaciones con la clave de correccidn.
iLo he logradol, iJusto como yo queria, sin error 1 He hecho

un buen trabajo como habia pensado’.’
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Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe wuna hoja
blanca con veinte operaciones de dos cifras (sumas, restas,
multiplicaciones), rotulador negro, lapiz, goma, hoja para
borrador, su carpeta archivadora. EIlI profesor dice a los
niflos que tienen que vresolver las operaciones, pero que
antes de empezar a trabajar piensen bien en cémo quieren
hacer su tarea. Mientras hacen las cuentas compararan la
marcha de su trabajo con la idea que se han hecho de como
quieren que les salga y cuando hayan terminado se califica-
ran. EI profesor se pasea por la clase y hace preguntas
como; "¢como quieres tu hacer este trabajo?, ¢comparas
tu trabajo mientras lo haces con la idea que te has hecho
sobre é1?, ¢como te parece que has hecho tu trabajo?, ¢qué
nota te pondrias?, ¢responde el resultado de tu trabajo

a tu idea? ... *

Cuando terminan cada niflo recibe una clave de correccion,
comprueba su trabajo y si lo cree necesario modifica su

calificacidén.

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral expresando
un pensamiento evaluativo recibe refuerzo social de parte
del profesor. EI refuerzo va acompaflado siempre de una
explicacion y un gesto afectuoso o una sonrisa: "muy bien,
has comparado el resultado de tu trabajo con la idea que

tenias sobre él".
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Tarea 21

Objetivo

El objetivo de esta tarea es Incrementar las expectativas

favorables sobre una tarea de sociales.

Materiales

A. Cinco diapositivas en las que aparece el grupo de
niftos de 6Q ocupadoen una tarea de sociales. Los
niftos tienen aspecto de disfrutar con su trabajo:

1. Atendiendo al profesor cuando explica.
2. Trabajando con el mapa del pais vasco.
3. Seftalando las capitales.

4. Los pueblos queestan junto al mar.

ol

Comprobando enel mapa si aparecen todos los
pueblos.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifto.
C. Velntltres mapas del pais vasco.

D. Velntltres cajas de pinturas de doce colores.

E. Velntltres sacapuntas.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que van a trabajar en una
tarea de sociales con el mapa del pais vasco. Verdn a Crist®
na, Begofa, Carlos, Andoniy Miren ocupados en una tarea

similar.
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Presentacion del modelo

Se proyectan las diapositivas. ElI profesor se detiene
en cada wuna y la comenta. Se entabla un diadlogo con los

niftos que también comentan la proyeccion.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe un mapa
del pais vasco ya rotulado pero sin colorear, una caja
de pinturas de doce colores, sacapuntas y la carpeta archiva
dora. EI profesor explica al grupo que su tarea consiste
en dar color al mapa, empleando los colores de manera que
las peculiaridades del pais con sus fronteras y sus enclaves
caracteristicos queden bien destacadas. Pone ejemplos para
que todos los nifios comprendan y les anima a empezar su
trabajo. EI profesor se pasea por la clase y hace preguntas
a los niios como: ";te gusta colorear este mapa?, ¢es entre-
tenido elegir colores diferentes para cada provincia?,
;te parece que el pintar cada enclave territorial del mismo
color que la provincia a que pertenece te va a ayudar a

recordar estos detalles?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que wun nifio emite una respuesta oral expresando

un pensamiento favorable a la tarea que realiza recioe
un caramelo de platano. EI refuerzose acompafa siempre

de una explicacion: '"este caramelo te lo has ganado porque



me dlcee que te gusta usar colores diferentes en esta tarea”,
0 "este caramelo es para ti porque me dices que es entreten”

do colorear un mapa'.

Tarea 22

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el Incremento de la conflan-

wa en la capacidad para realizar una tarea de sociales.

Materiales

A. Noventa y dos fotografias de Ilugares, monumentos
y museos del pais vasco.

B. Velntltres hojas blancas.

C. Velntltres rotuladores negros.

D. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nlfto.

Procedimiento

El profesor dice a los nifios que la tarea de hoy consiste
en seleccionar de una gran lista de museos, mojiumentos - -

y lv.gares, los museos del pais vasco.

Presentacion del modelo

El profesor actia como modelo en esta tarea. Se sienta

frente a los nifos, coloca sobre su mesa el material: cuatro
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fotografias, una hoja blanca y el rotulador. Comenta en
alta voz: "para hacer este trabajo tengo que fijarme muy
bien en estas fotografias. Voy a colocarlas de manera que
las pueda leer sin dificultad. Cada una reproduce un lugar,
monumento o museo del pais vasco. M trabajo consiste en
seleccionar los museos y para e€ello tengo que estar muy
atento. Mis fotografias tienen escrito lo que representa

cada una:"

1. Parlamento Vaaco. Vitoria
2. Casa de Juntas. Guernica
3. Torre de Zabaleta. Lesaca

4. Museo de Bellas Artes. Bilbao

El profesor ha pedido aun estudiante de 80 curso que
le ayude como si fuera el coordinador del grupo. Basta
con que lea despacio y en alta voz las frasea escritas
en una hoja. Después de cada frase hard una pausa suficiente
para que él compruebe sus fotografias y escriba el nombre

de los museos que aparezcan.

Lector; Si quieres conocer la Casa de Juntas tendras
que viajar a...
Profesor; repasa sus fotografias y dice: "A Guernica".
"Esta vez no tengo que apuntar nada'.
Lector; Si quieres conocer la Basilica de Loyola tendrés
gque viajar a...
Profesor; consulta susfotografias vy dice; 'nada, esta

no la tengo asi que no tengo que contestar".



Lector; Si quieres conocer el Museo de Bellas Artes
tendréds que viajar a...

Profesor: "A Bilbao..." (dice después de consultar sus
fotografias). "Ahora apunto en mi hoja, Museo

de Bellas Artes en Bilbao™.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifto recibe cuatro foto-
grafias, wuna hoja blanca, rotulador negro y la carpeta
archivadora. ElI profeaor explica que la tarea consiste
en hacer una lista de loa museos del pais vasco que vayan
apareciendo a lo largo de la tarea. Para é€éllo tienen que
fijarse muy bien en sus fotografias y después estar atentos
a la frase que lea el profesor para completarla. Si la
pregunta se refiere a un museo, tendrdn que apuntar su
nombre y el de la ciudad o pueblo en que ae encuentra y
que dira alto y claro el nifto que tenga esa fotografia.
ElI profesor se pasea por la clase y hace preguntas a los
niftos; '¢crees que puedes apuntar los nombres de los museos?,
ite parece que eres capaz de apuntar también las ciudades?,
ite sientes capaz de hacer una tarea como ésta?, ¢piensas
que puedes estar atento para responder cuando te toque
intervenir?, ¢crees que puedes dar tu respuesta alto vy

claro para que loe demas niftos se enteren?...
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Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral expresando
confianza en su capacidad para realizar la tarea, recibe
refuerzo social de parte del profesor. EI refuerzo consiste
en una frase de animo o felicitacion acompaflada siempre
de wuna explicacién y wuna sonrisa o un gesto afectuoso:
"te felicito porque me dices que te sientes capaz de contes-
tar alto y claro™,0 "esestupendo, te parece que puedes estar

bastante atento para responder™.

Tarea 23

Objetivo

El objetivo de esta tarea es Incrementar el pensamiento

dirigido a una tarea de sociales.

Materiales

A. Dos muiecos de peluche, wun cordero y wuna cordera,
Ilamados Bo y Be.

Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.
Velntltres planos de Bilbao.

Velntltres rotuladores verde fluorescente.

Velntltres rotuladores amarillo fluorescente.
Velntltres rotuladores rosa fluorescente.

Velntltres hojas blancas.

I @& m m U O w

Velntltres boligrafos azules.
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Procedimiento

El profesor dice a los niftos que van a trabajar con
un plano de Bilbao. Escuchardn las cosas que Bo y Be decian
mientras trabajaban en clase de Sociales con un plano de

la ciudad.

Presentacién del modelo

ElI profesor muestra los mufiecos al grupo. ™"Be -dice
el profesor- piensa que manejar el plano de la ciudad es
algo muy importante para e€ella y se propone como objetivo
para esta tarea localizar en el plano el colegio, los puen-
tes sobre la ria, y su calle. Decide también emplear un
color diferente para seftalar cada cosa"™ "Bo quiere localizar
los museos, el colegio y la Gran Via y también va a emplear
colores diferentes para sefialarlos en el plano”. "™Antes
de empezar a trabajar, cada wuno escribe su objetivo en
una hoja y mientras manejan su plano se les oye decir cosas

como éstas;™

1. 'Voy a empezar a seftalar los puentes. Elijo el color
amarillo. Ahora voy siguiendo la ria y marco cada
puente. Ya esta, he encontrado siete!’

2. "IEl colegiol, ya lo he localizado. Voy a marcarlo
con el rotulador rosa.”

3. "No encuentro el museo arqueoldgico. Voy a buscar
otra vez. iQué dificill Preguntaré al profesor para

que me de wuna pista.,. Ya esta, lo he encontrado.’
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Voy a sefialarlo con color verde.™

4. "La Gran Via, qué larga... con amarillo.*'
5. "jAqui estd mi calle! He logrado mi meta.”
6. "ei colegio... a ver... tiene que estar por aqui...

lo he localizado. Voy a sefialarlo con el color rosa.
Bien, 1lo <consegui. He localizado todas lae cosas

que me habla propuesto.™

El profesor escribe en el encerado las cosas que dicen

Be y Bo empleando colores diferentes para cada uno.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe su carpeta
archivadora, un plano de Bilbao, rotuladores verde, amarillo
y rosa, boligrafo azul y una hoja blanca. El profeaor expli-
ca que la tarea de hoy supone trabajar con el plano de
la ciudad. Les dice que desplieguen su plano y lo miren.
Cada uno debe pensar en laa cosas importantes para él antes
de proponerse un objetivo. Cuando hayan elegido su meta,
la apuntarédn en la hoja blanca con su boligrafo y la tendréan
a la vista mientras trabajan para recordarla mejor. El
profesor se pasea por entre las mesas y hace preguntas
referentes a los objetivos de Be y Bo y despué.<i a los objet”
vos personales: ™"¢recuerdas tu objetivo mientras trabajas?,
ien qué piensas mientras buscas en tu plano?, ¢qué objetivo

te has propuesto?...



Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral relacionada
con su objetivo, recibe un caramelo de frambuesa. El refuer-
zo se acompafla siempre de wuna explicacién: '"aqui tienes
este caramelo porque me dices que todavia te falta un puente
para lograr tu objetivo™, o "este caramelo es para ti porque

estas leyendo tu objetivo para recordarlo mejor™.

Tarea 24

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento del conoclmlen
to de los pasos instrumentales necesarios para realizar

bien una tarea de sociales.

Materiales

A. Ocho planos de Bilbao con callejero.

B. Velntltres tacos de madera amarillos.

C. Velntltres tacos de madera azules.

D. Velntltres tacos de madera rosas.

E. Veintitrés hojas rosas con dos direcciones escritas
y espacio para que cada niflo escriba la suya.

F. Velntltres rotuladores negros.

G. Veintitrés lapices.

Veintitrés reglas.



Procedimiento

ElI profesor dice a los niflos quevan a trabajar con

un plano de Bilbao y que aprenderdna manejar el callejero.

Presentacién del modelo

profesor actia como modelo enesta tarea. Sentado
frente a los niflos dispone sobre sumesa el material vy
extiende el plano de la ciudad mientras hace comentarios
sobre como Ilevar a cabo su tarea. '"Tengo que buscar en
mi plano el museo de Bellas Artes, esta en la plaza del
Museo. Si quiero aprender a manejar el plano de mi ciudad

y hacer un buen trabajo tengo que hacer algunas cosas':

1. "Fijarme bien en el plano,”

2. "Aprender a manejar las parcelas del plano, seflaladas
por letras y numeros."

3. "Buscar en la lista de calles y plazas la direccion
gque me interesa.”

4. "Anotar en mi hoja la referencia de esa direccion."

5. "Buscar en mi plano la zona indicada por esa referen-
cia,"

6. "Localizar el punto exacto en mi plano y para seflalar-

lo poner sobre él uno de mis tacos de madera,”

"Ahora ya puedo empezar a trabajar. A ver... mi plano
esta dividido en grandes cuadrados numerados de arriba
hacia abajo del 1 al 10 y de izquierda a derecha denominados

con letras de la A a la K". El profesor va siguiendo con
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au mano izquierda los numeros y con la derecha las letras
mientras habla. "En esta parte esta la lista de calles

y plazas, en orden alfabético y con sus abreviaturas indica-

das™. "En mi hoja indica: Museo de Bellas Artes, Plaza
del Museo. Asi... busco en la lista...!, J, ...L, ya esté
M La encontré, estd la ultima y su referencia es... voy
a seguir la linea con mi regla para no equivocarme... ya

estd; E-4. Ya puedo buscar en el plano. Pero antes voy
a apuntar la referencia™. ElI profesor busca en su plano,
siguiendo los numeros hasta el 4 con su mano izquierda
y las letras hasta la K con la derecha. Cuando ha determina-
do la zona del plano, busca en élla hasta localizar su
direccién y comenta: "lo encontré; aqui pone Museo de Bellas
Artes, voy a colocar uno de mis tacos de madera para indicar

lo

Favorecimiento de la respuesta

El profesor dice alos nifios gue van a trabajar con
el plano de Bilbao y que formaran equipos de tres para esta
tarea. '"Si queréis realizar un buen trabajo es necesario
hacer algunas cosas™. Escribe en el encerado con tizas

de color cada uno de los pasos:

1. Cada equipo debenumerarsey decidir en qué orden
van a trabajar.
2. Comprobar que han entendido como se maneja el plano.

3. Localizar la lista de calles y plazas.



A.  Buscar en el callejero sus direcciones,

5. Apuntar las referencias en su hoja.

6. Marcar en el plano» con su rotulador, la direccidn
pedida.

7. Cuando todos hayan terminado, cada wuno situard su

taco de madera en la direccién correspondiente.

Se distribuye el material. Cada nifio recibe tres tacos
de madera (rosa, amarillo y azul), una hoja con dos direccif
nes y espacio para escribir el nombre de su calle, rotulador
negro, lapiz y regla. Cada equipo recibe un plano de Bilbao.
El profesor se pasea por entre los grupos y hace preguntas
referentes a los pasos instrumentales que facilitan Ila
tarea: 7¢te parece necesario decidir el orden dentro de
tu equipo antes de empezar a trabajar?, ¢piensas que puedes
hacer un buen trabajo?, ¢por qué te parece importante apun-
tar la referencia en tu hoja?, ¢por qué no has empezado todf

via a trabajar?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral relacionada
con los pasos instrumentales que le permiten hacer un buen
trabajo recibe refuerzo social de parte del profesor. EI
refuerzo consiste en una frase de &nimo o felicitacion,
accmpafiada siempre de wuna explicacion y de wuna sonrisa
0 un gesto afectuoso: "iestupendo l, estas esperando para
empezar a trabajar porque te ha tocado el ndmero tres en

tu grupo™, o "muy bien, ya has anotado tu referencia™.



Tarea 25
Objetivo
El objetivo de esta tar™a es Incrementar la capacidad
de autoevaluarse en una tarea de sociales.
Materiales
A Dos muftecos, un nlflo yuna difla, llamados Javi vy
Marta.
B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nlflo.
C. Velntltres hojas cuadriculadas.
D. Velntltres lapices.
E. Veintitrés gomas.
F. Velntltres sacapuntas.
G Veintitrés cajas de pinturas.

Procedimiento

Elprofesor dice a los niflos que

de la clase. Escucharan a Javiy a

a trabajar.

Presentacién del modelo

El profesor ensefla los muftecos a los

y Harta piensan siempre en como realizar
hacen una tarea para el colegio.
un dia el plano de su

ol decir varias cosas:"

van a dibujar el

Marta antes

niflos y dice:

clase, y mientras

plano

de empezar

"Javi

su trabajo cuando

Ellos tuvieron que dibujar

trabajaban les
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1. "Antes de empezar pienso en como quiero hacer mi
tarea™.

2. "Me gustarla que el plano demi clase me saliera
muy bien™.

3. "Creo que conozco mi clase y quevoy a hacer un

buen trabajo™.

4. "Woy a corregir esta filade pupitres, me (queda
mas separada que lo que habla pensado”.

5. "Las ventanas nme han salido justo como yo queria™.

6. '"Ya esta, me ha quedado tal y como lo habla pensado™.

El profesor escribe estas frases en el encerado empleando

un color para Javi y otro para Marta.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe una hoja
cuadriculada, |lapiz, goma, sacapuntas, caja de pinturas
de doce colores y la carpeta archivadora. EI profesor les
dice que tienen que dibujar el plano de su clase y que
antes de empezar deben de pensar en como quieren que les
salga su tarea y mientras dibujan, comparar su trabajo
con la idea que se han hecho sobre éste. Se pasea por la
clase y favorece <con sus preguntas la verbalizacléon de
pensamientos autoevaluativos en cada nlfto: ";estds pensando
en coémo quieres hacer tu tarea?, ¢se parece tu trabajo
a tu idea?, ¢te esta saliendo el plano de tu clase cému

tu querias?...



Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral, expresando
un pensamiento autoevaluativo recibe un caramelo de café
con leche. EI refuerzo se acompafla siempre de una explica-
cién: '"te doy este caramelo porque me dices que mientras
dibujas, recuerdas cémo quieres que te salga el plano de
tu claoe™, o0 ™"aqui tienes este caramelo porque me dices
gue el dibujo te ha salido un poco mas largo de Ilo que

tu querias™.

Tarea 26

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar las expectativas

favorables sobre una tarea de naturaleza.

Materiales

A. Dos muflecos de peluche, un cordero y una cordera,
Ilamados Bo y Be.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre,para cada nifo.

C. Veintitrés hojas amarillas con texto fotocopiado,
describiendo la mariposa y sus caracteristicas.

D. Veintitrés cromos de mariposas.

E. Veintitrés hojas blancas.

F. Veintitrés léapices.



G. Velntltres gomas.
Velntltres sacapuntas.
I. Velntltres cajas de pinturas de doce colores.

J. Velntltres lapices adhesivos.

Procedimiento

El profesor dice a los niflos que su trabajo consiste
en una tarea de naturaleza sobre la mariposa. Antes de

empezar escuchardn algunas cosas sobre Be y Bo.

Presentacién del modelo

El profesor presenta los mufiecos a los niftos y les dice:
"Be y Bo estaban esta mafiana especialmente contentos. Tenian
gque hacer wun trabajo para la clase de naturaleza y eso
es algo que les gusta mucho. La tarea consistia en dibujar
una mariposa, sefialar en el dibujo las principales caracte-
risticas, colorearla y escribir ou nombre. Mientras trabaja-

ban se les ola decir cosas como:"

1. "Fijate,Bo, el cromo que me hatocado es precioso.
Tiene un colorido muy brillante!®

2. "Me gusta mucho hacer esta tarea'.

3. Voy aelegir bien los colorespara que mi dibujo
resulte tan atractivo, como el cromo que me sirve
de modelo™.

4. ";Como se Illama tu mariposa?, la mia es la "pavito".

Es divertido aprender estos nombres.”
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5. "Me esta quedando precioso. Estoy contento con mi

tarea™.

El profesor escribe en el encerado las cosas que decian

Be y Bo mientras trabajaban.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe un cromo
con una mariposa, una hoja amarilla con un texto titulado
LA MARIPOSA, una hoja blanca para dibujar, lapiz, goma,
sacapuntas, caja de pinturas de doce colores, lapiz adhesivo
y su carpeta archivadora. EIl profesor les dice que su tarea
consiste en dibujar una mariposa como la que aparece en
el cromo, colorearla y sefialar en el dibujo las principales
caracteristicas que encontraran subrayadas en el texto
de la hoja amarilla. Pegaran el cromo que les sirve de
modelo en su hoja blanca, fijandose antes en el nombre
de la mariposa que encontrardn escrito en diferentes idiomas
en el reverso del cromo, escribirdn este nombre al pie

de su dibujo.

El profesor hace preguntas a los nifios sobre loa comenta-
rlos que hadan Be y Bo mientras trabajaban y después pregun
tas mas personales como: ' te gusta esta tarea?, ¢qué te
parece el colorido de tu mariposa?, ¢te parece entretenido
elegir los <colores para tu dibujo?, ¢crees que dibujar
la mariposa, colorearla, sefialar sus <csracterlsticas vy

escribir su nombre te va a ayudar a recordar estas cosas?...



Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral expresando
una expectativa favorable sobre la tarea recibe como refuer-
zo un lapiz. EI refuerzo va siempre acompafiado de una expli-
cacion: '"te doy este lapiz porque me dices que te gusta
mucho colorear tu dibujo™, o"este lapiz es para ti porque
me dices que esta tarea te va a ayudar a recordar las carac-

teristicas de la mariposa".

Tarea 27

Objetivo

El objetivo de esta tarea es Incrementar la confianza

en la capacidad para llevar a cabo una tarea de naturaleza.

Materiales

A. Dos mufiecos, un niflo y wuna idifla, Illamados Javi vy
Marta.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada niflo.

C. Velntltres cromos dobles sobre el te, el cacao,
el café y el arrok..

D. Velntltres hojas blancas con las historias de |los
respectivos origenes del te, el café, el cacao vy

el arroz.



E. Veintitrés hojas blancas, con frases relativas al
te, el café, el cacao y el arroz.
Veintitrés tijeras.

G Veintitrés hojas verde brillante.

Veintitrés lapices adhesivos.

Procedimiento

El profesor dice a los niflos que van a hacer un trabajo
sobre alimentos que nos llegaron de otros palees. Marta

y Javi lea acompafiaran presentando la tarea.

Presentacién del modelo

El profesor presenta los mufiecos al grupo y dice: ™"esta
mafiana he propuesto a Javi y a Marta que hagan la tarea
de naturaleza sobre los alimentos que nos llegaron de otros
paises. Les he explicado en que consistia, me han dicho
que estaban seguros de hacerlo muy bien y a continuacidn
se han puesto a trabajar. Les he estado escuchando mientras

hadan su tarea. Estas son algunas de las cosas que dedan:™

I. "Estoy seguro de que puedo seleccionar las frases
que se refieren al te, sin dejarme ninguna™.

2. "Puedo comprender muy bien la leyenda sobre los
origenes del café".

3. "Ya se como presentar mi trabajo para que me quede

limpio y ordenado™.



4. "Soy capaz de recordar las caracteristicas del arbol
del cacao™.

5. "Puedo terminar todo mi trabajo”.

6. "SI pongo cuidado se que puedo presentar mi tarea

con claridad".

ElI profesor escribe en el encerado las frases dichas
por Javi y Marta empleando un color diferente para cada

uno.

Favoredmiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifto recibe wun cromo
doble, wuna hoja con las leyendas sobre los origenes del
te, el café, el cacao y el arroz, una hoja con fraser relatl
vas a estas plantas, sus wusos, cultivo y aplicaciones,
una hoja verde brillante, tijeras, Ilapiz adhesivo y su
carpeta archivadora. EI profesor explica al grupo que su
tarea consiste en seleccionar la leyenda y las frases corres
pendientes, segun el cromo que les haya tocado. Pegaréan
el cromo y Ila informacion seleccionada en su hoja verde
y cada uno elegird la forma de presentacion de la tarea.
A continuacién hace preguntas aobre los comentarios que
hadan Javi y Marta sobre la misma tarea y personaliza
después las preguntas con frases como: "¢sabes tu qué cosas
eres capaz de hacer bien en esta tarea?, ¢piensas que puedes
comprender la leyenda que te ha correspondido?, ¢te sientes

capaz de seleccionar la informacién sobre esa planta?.
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ipuedes decirme cOmo vas a presentar tu trabajo?, ¢coémo

te parece a ti que puedes entregar esta tarea?..."

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que wun estudiante emite wuna respuesta oral
expresando confianza en su capacidad para realizar la tarea,
recibe un bombén de chocolate blanco. EI refuerzo va acompa-
flado siempre de una explicacion: '"este bombon es para ti
porque estas seguro de que puedes presentar tu trabajo
limpio™, o '"aqui tienes este bombdn de chocolate blanco
porque piensas y me dices que puedes aprender cosas nuevas

en esta tarea'.

Tarea 28

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de un pensa-

miento dirigido a una tarea de naturaleza.
Materiales

A. Cinco diapositivas representando al grupo de niflos
de 6Q ocupados en wuna tarea de naturaleza sobre
la paloma. Los niflos aparecen concentrados en su
trabajo:

1. Atendiendo la explicacién del profesor: hoy

trabajamos sobre la paloma y cada uno puede



proponerse un objetivo diferente.
2. M objetivo es ordenar bien mis materiales
antes de empezar a trabajar.
3. Voy a ponerespecial cuidado en la seleccidn
de fotografias.
4. Ya casi lo he logrado.
5. He terminadoy he conseguido lo que me habia
propuesto.
B. Veintitrés hojas blancas con el dibujo de una paloma,
gque aparece sin terminar.
C. Veintitrés rotuladores negros.
D. Veintitrés cajas de pinturas de doce colores.

E. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifto.

Procedimiento

ElI profesor dice a los niftos que van a ver a Miren,
Andoni, Begofta, Cristinay Carlos, ocupados en una tarea
de naturaleza sobre la paloma, para la que cada uno se
hapropuesto un objetivo diferente. Ellos van a trabajar

después en una tarea similar.

Presentacién del modelo

Se proyectan las diapositivas. ElI profesor se detiene
en cada una para explicarla, insistiendo en las diferentes
metas que cada uno de los niftos se ha propuesto. Responde

a los comentarios que la proyecci6on suscita en el grupo.
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Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe su carpeta
archj.vadora, una hoja blanca en la que aparece una paloma
sin terminar, wun rotulador negro y una caja de pinturas
de doce colores. EI profesor escribe en el encerado los
nombres de las plumas de las alas y de la cola, y dice
a los niflos que deben terminar el dibujo, <colorearlo vy
rotularlo. Cada uno debe de pensar después en un objetivo
para su tarea, escribirlo en su hoja, y s6lo después empezar
a trabajar. Mientras hacen su tarea es muy importante que
recuerden su meta y que hagan todas las cosas necesarias
para conseguirla. EI profesor se pasea por la clase y hace
preguntas a los niflos, destinadas a favorecer las respuestas
relacionadas con los objetivos propuestos; '"¢ien qué estas
pensando mientras trabajas?, ¢recuerdas tu objetivo mientras
haces tu tarea?, ¢comparas el resultado de tu trabajo con
el objetivo que te has marcado?, ¢;cual ha sido tu objetivo

en esta tarea?...

Reforzamiento de la respuesta

Cuando wun nlfl6 emite una respuesta oral expresando un
pensamiento comprometido con el objetivo de su trabajo,
recibe un pequeflo cuaderno. EI refuerzo se acompafla siempre
de una explicacion: "este es un cuaderno para apuntar los
deberes cada dia y te lo doy porque estds haciendo tu tarea

de manera que puedes lograr tu meta™, o ™este cuaderno



es para apuntar

porque oe dices que piensas en tu objetivo mientras trabajas

Objetivo

los deberes cada dia y te lo has ganado

Tarea 29

El objetivo de esta tarea es el incremento del conoclmien

to de los pasos

instrumentales necesarios para realizar

una tarea de naturaleza.

Materiales

Velntltres
Velntltres
Velntltres
Veintitreés
Velntltres

Veintitrés

I & m m O o ® »

Veintitrés
l. Velntltres
J. Velntltres

K Veintitrés

Procedimiento

El profesor dice a

Una carpeta,

cromos
cromos
cromos
cromos
cromos
cromos

hojas

de
de
de
de
de
de

rotulada con su nombre, para

perros.
peces.

pajaros.
mariposas.
animales salvajes.

arboles.

blancas.

hojas azules.

boligrafos azules.

lapices adhesivos.

los

sobre animales y arboles.

nifos que van a hacer un trabajo



Presentacion del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los nifos y coloca sobre la mesa el material para
trabajar. Mientras lo hace comenta en alta voz. "Hoy tengo
que escribir diferentes nombres de animales y de A&rboles,
fijandome antes en estos cromos'"™. "Tengo que pensar dos
nombres de cada clase y escribirlos, y presentar mi trabajo
en la hoja azul con los cromos pegados. Antes de empezar
la tarea voy a pensar bien en las cosas quetengo que hacer

si quiero presentar un buen trabajo™.

1. "Me fijo bien en cada cromo. En el reverso esté
escrito el nombre del animal o el &rbol correspondien
te. Anoto ese nombre en mi hoja blanca™.

2. "Pienso dos nombres méas de cada clase y los escribo
en mi hoja de borrador™.

3. "Pego los cromos en la hoja azul'.

4. "Copio debajo de cada cromo el nombrecorrespondiente
y dos més que he pensado yo”.

5. "Compruebo si he hecho todo el trabajo™.

6. "Escribo en el reverso de mi hoja azul todas las
cosas que he tenido que hacer para presentar bien

esta tarea™.

Mientras hablaba, el profesor ha ido haciendo su tarea.
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Favoredmiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nlflo recibe seis cromos,
una hoja blanca, una hoja azul, boligrafo, lapiz adhesivo
y su carpeta archivadora. El profesor explica al grupo
que tienen que' presentar los cromos pegados en la hoja
azul, escribir el nombre de cada uno y dos mas de la misma
clase. Antes de empezar a trabajar pensaran en las cosas
que es necesario hacer para presentar un buen trabajo vy
las anotardn en su hoja de borrador. Cuando lo hayan hecho
empezaran su tarea. EIl profesor se pasea por la clase vy
hace preguntas a los niftos, relativas a los pasos instrumen-
tales necesarios en la tarea que les ocupa: ,qué estas
pensando antes de empezar a trabajar?, ,qué cosas tienes
que hacer si quieres (que esta tareate salga muy bien?,
Spor qué estas apuntando el nombre de esa mariposa?, ¢qué

cosas has tenido que hacer para presentar un buen trabajo?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral o escrita
expresando un pensamiento relativo a los pasos Intrumentales
necesarios en su tarea, recibe un caramelo de ciruela.
El profesor acompafia siempre el refuerzo de una explicacion:
"aqui Llenes este caramelo por escribir que tu primer paso
ha sido poner mucha atencién cuando explicaba el profesor",
O "este <caramelo es para ti porque has escrito todas las
cosas que piensas que esnecesario hacer en esta tarea

para poder lograr un buen trabajo".
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Tarea 30

Objetivo

El objetivo de eata tarea es el Incremento de la capaci-

dad de autoevaiuacién en un trabajo de naturaleza.

Materiales

A. Dos mufiecos de peluche, wun cordero y una cordera,

Illamados Bo j Be.

B. Cuarenta y seis cromos de flores.
C. Velntltres flores naturales.
D. Velntltres laminas con la flor, sus partes y la

reproduccién de las flores.
E. Velntltres cajas de pinturas de doce colores.

F. Una carpeta Individual para cada nifio.

Procedimiento

El profesor dice a los nlfios que van a hacer un trabajo
sobre la flor, sus partes y su reproduccién. Antes de comen-

zar la tarea veran a Be y Bo.

Presentacién del modelo

El profesor presenta los mufiecos al grupo y dice: "hace
unos dias, Be y Bo tuvieron que hacer un trabajo sobre
la flor. Salieron al jardin paracoger una flor, y asi

pudieron comprobar al natural,todas las cosas que estudia-
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ban en bu libro. Hicieron su trabajo con atencién, pensando
bien antes de empezar y comparando el resultado de su tarea
con la idea que se habian hecho sobre cémo querian que les
saliese. Tuve ocasién de oirles mientras trabajaban y decian

cosas como éstas:"

1. "Esta flor me esta quedando bien <coloreada, como
yo queria”.

2. "He pegado mis cromos en la parte superior derecha
de mi hoja, como habla pensado”.

3. "Aqui me he salido un poco al pintar, voy a borrarlo
con cuidado para que me quede el trabajo Ilimpio,
como era mi idea".

4. "Deshago la flor para estudiar sus partes. Este
pétalo se me ha roto... separo el resto... asi...
ya puedo ver los estambres”.

5. "iBienl He terminado de deshacer esta flor 'y he
localizado todas sus partes como me habla propuesto”.

6. "Recojo todas Ilas hojas que se me han caido porque
quiero que mi trabajo y mi sitio estén Ilimpios vy

ordenados como habia pensado”.

El profesor escribe en elencerado las cosas que decian

Be 7 Bo mientras trabajaban yemplea uncolor diferente

para cada uno. Las lee después en voz alta.
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Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe su carpeta
archivadora, wuna lamina rotulada con esquemas de la flor,
sus partes y su reproduccién, dos cromos de flores, wuna
flor natural y wuna caja de pinturas de doce <colores. EI
profesor dice a los niflos que su tarea consiste en colorear
la lamina, fijandose en las floresde sus cromos; cuando
acaben iran estudiando en la flor natural las partea de
la flor que tienen seflaladas en au lamina. Antes de comenzar
su trabajo pensaran muy bien en cdémo quieren que les salga,
y mientras |lo hacen compararan el resultado con Ila idea
que se han hecho. El profesor hace preguntas relativas
a los comentarlos de Be y Bo. Se pasea por la clase y hace
nuevas preguntas, cada vez mas personales y relacionadas
con la tarea que les ocupa yla idea que se han hecho sobre
élla: "¢cOmo quieres tu quete salga este trabajo?, scual
es tu idea para colorear esta Ilamina?, ¢te esta saliendo
la lamina coloreada c6mo Io hablan pensado?, scomparas

tu trabajo con tu idea?..."

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez c;ue un niflo emite una respuesta oral, expresando
un pensamiento de autoevaiuacién, recibe wuna felicitacidén
de parte del profesor, acompaflada de una sonrisa 0 un gesto
afectuoso. EIl refuerzo va seguido siempre de una explicacién;

"te felicito porque me dices que la lamina te esta quedando
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justo como tu querias", o "estupendo, me dices que tu traba-

jo te esta, saliendo tan limpio como lo hablas pensado"”.

Tarea 31

Objetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar las expectativas

favorables sobre una tarea de lenguaje.

Materiales

A. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.
B. Velntltres historietas mudas.

C. Velntltres hojas rosas.

D. Velntltres boligrafos.

E. Velntltres lapices adhesivos.

Procedimiento

ElI profesor dice a los niflos que van a trabajar en
una tarea de lenguaje que consiste en escribir un relato

corto, basado en los dibujos de una historieta muda.

Presentaciéon del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los nlfios y dispone sobre su mesa el material.

Toma la historieta en sus manos la mira y va haciendo comen*-
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tarlos en voz alta; *qué graciosa es esta historieta, voy
a procurar que mi relato resulte tan divertido". Pego la
historieta en mi hoja rosa... asi me queda muy bien. Miro

otra vez los dibujos y pienso un poco antes de empezar

a escribir..." "|Qué situacién mas divertida!, ya se...
voy a describir cada vifieta". EI profesor lee en voz alta
las frases que resumen su historia, después dice: "me ha

gustado escribir esta historia. Realmente ha sido un trabajo
muy entretenido y ademas me ha hecho pensar en la mejor
forma de escribir para que mi relato resultase tan gracioso

como los dibujos".

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifto recibe su carpeta
archivadora, wuna historia muda, wuna hoja rosa, boligrado
azul y lapiz adhesivo. EI profesor dice a los niftos que
van a escribir un relato <corto sobre la historieta que
les ha correspondido. Son historietas cOémicas, asi que
tendran que procurar que su relato resulte muy divertido.
ElI profesor se pasea entre las mesas para asegurarse de
que todos los nifios han comprendido la tarea, ayuda a los

alumnos con las historias y les hace preguntas como: ite
gusta la tarea de hoy?, (te parece divertida la historieta
que te ha correspondido?, ¢(qué es |lo que mas te gusta de
esta carea?, ia qué te ayuda el fijarte en los dibujos
a la hora de escribir?, ¢te parece que una tarea de lenguaje

puede ser entretenida?...
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Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un nifto emite una respuesta oral, expresando
una expectativa favorable sobre la tarea de lenguaje recibe
una pequefta galleta con chocolate. ElI refuerzo se acompafia
siempre de wuna 'explicacion: "esta galleta es para ti porque
me dices que piensas que hacer esta tarea es algo muy entre-
tenido", 0o "esta galleta te la has ganado porque <crees
que los dibujos pueden ayudarte mucho a la hora de escribir

tu relato™.

Tarea 32

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de la confian-

za en la capacidad para realizar una tarea de lenguaje.

Materiales

A. Dos muftecos de peluche, wun <cordero y wuna <cordera,
Ilamados Bo y Be.

B. Velntltres conjuntos de cartulina de diferentes
colores.

C. Velntltres tijeras.

D. Velntltres hojas blancas.

E. Velntltres lapices.

F. Velntltres reglas.

G. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.
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Procedimiento

El profesor dice a los nlAos que van a trabajar en una
tarea de lenguaje que consiste en componer diferentes pala-
bras, a partir de un determinado nimero de letras. Les

dice también que veran a Be y Bo antes de empezar a trabajar.

Presentacién del modelo

£1 profesor presenta los muflecos a losniflos y les dice
que hace pocos dias estuvo observando a Be y Bo mientras
trabajaban en una tarea de lenguaje que consistia en dibujar
y recortar letras de diferentes <colores y formar después
con éllas palabras, que Iban anotando en una hoja. Mientras

hacian su tarea les oy6 decir cosas comof

1. "Estoy seguro de que puedo formar varias palabras

diferentes".

2. "Ya ae cOmo voy a dibujar las letras".

3. "Puedo recortar muy bien las letras que he dibujado™.

4. "iQué faclll, voy a formar por lo menos veinte pala-
bras" .

5. "Puedo hacer muy bien esta tarea™.

£1 profesor escribe en el encerado las cosas que decian
Be y Bo empleando un color diferente para cada une. Cuando

ha terminado las lee en alta voz.



Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe un conjunto
de cartulinas de diferentes colores, lapiz, regla, tijeras,
una hoja blanca y su carpeta archivadora. EI profesor les
dice que su tarea hoy consiste en formar palabras nuevas
a partir de wunas letras que éllos mismos van a dibujar
y recortar. Les indica que dibujen las <cinco vocales vy
cinco consonantes (M, R, D, C, T.). Son las miomas letras
que dibujaron y recortaron Be y Bo. EIl profesor las escribe
en el encerado junto a las frases. Cuando las hayan recorta-
do, formaran con éllas diferentes combinaciones para lograr
palabras nuevas que iran apuntando en su hoja blanca. EI
profesor se pasea entre los pupitres y hace preguntas a

los niflos destinadas a favorecer respuestas confiadas en

su capacidad para realizar la tarea: “éiqué cosas estéas
seguro de que puedes hacer bien en esta tarea?, ¢cuéantas
palabras diferentes crees que puedes formar?, Scomo te

parece que eres capaz de hacer esta tarea?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite wuna respuesta oral expresando

confianza en su capacidad para realizar la tarea, el profe-

oor le felicita. El refuerzo social se acompafla siempre
de una explicacidn: "tenhorabuenal estds seguro de que
puedes formar veinte palabras diferentes”™, o "te felicito

porque estas convencido de que puedes hacer muy bien esta

tarea”.
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Tarea 33

Obj etivo

ElI objetivo de esta tarea es incrementar el pensamiento

dirigido a una tarea de lenguaje.

Materiales

A. Dos muftecos, un nifto y wuna nlfta, Ilamados Javi vy
Harta.

B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifto.

C. Velntltres hojas azules, con doce palabras impresas.
En la parte superior derecha un espacio titulado
OBJETIVO.

D. Velntltres hojas blancas para borrador.

E. Velntltres lapices.

F. Velntltres boligrafos azules.

Procedimiento

La tarea de hoy, dice el profesor al grupo, <consiste
en componer frases diferentes a partir de doce palabras.

Antes de empezar a trabajar veremos a Javi y Marta.

Presentaciéon del modelo

El profesor presenta los muflecos al grupo y dice: "Javi
y Harta trabajaron ayer en una tarea de lenguaje que consis-

tia en formar diferentes frases a partir de doce palabras.
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Antes de comenzar su trabajo pensaron bien en lo que tenian
que hacer y se propusieron objetivos diferentes. Marta
decidié escribir seis frases diferentes pero Javi eligi6
nada menos que tres objetivos: escribir seis frases, con
buena letra y sin faltas de ortografia. Escribieron su
meta en la parte superior derecha de su hoja y se pusieron
a trabajar, recordando siempre sus objetivos mientras hacian
su tarea. Estas son algunas de las cosas que oi decir a

Marta mientras trabajaba:"”

1. "He escrito ya cuatro frases, si quiero Jlograr mi
objetivo tengo que escribir dos mas",

2. "Ya tengo mis seis frases, he logrado mi meta".
"Y Estas son las cosas que oi decir a Javi":

1. "Me falta una -u-, voy a corregirlo para lograr
mi objetivo de escribir sin faltas de ortografia".
2. "Ya tengo cuatro frases, con letra clara y sin faltas,
pero me faltan todavia dos, para conseguir mi meta".
3. "iBienl, ya estan las seis frases. He escrito con
una letra muy clara. Voy a repasarlo para comprobar
la ortografia. Ya estd. He logrado mis tres objetivos:
seis frases, con buena letra y sin faltas de ortogra-
fia
El profesor escribe en el encerado con tizas de diferente
color, las <cosas que ha oido decir a Javi y a Marta y va

leyendo cada frase en alta voz.
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Favoredmiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifto recibe una hoja
azul con doce palabras fotocopiadas, espacio para escribir
el objetivo y doce lineas para escribir las frases, boli-
grafo, lapiz, hoja para borrador y su carpeta archivadorg.
El profesor dice a al grupo que su tarea consiste en compo-
ner diferentes frases a partir de las doce palabras que
aparecen en su hoja y sin modificarlas. Antes de empezar
su tarea pensaran en el objetivo que van a proponerse.
Cuando se hayan decidido 1lo escribiran en el espado que
tienen seftalado en su hoja. "Mientras trabajais -dice el
profesor- debéis recordar la meta que o0s habéis propuesto
y hacer todas las cosas que son necesarias para conseguirla",
El profesor se pasea por la clase y hace preguntas a los
niftos sobre los objetivos que Javi y Marta se propusieron
én su tarea. Personaliza las preguntas mediante frases
relacionadas con el trabajo de cada nifto y dirigidas siempre

a los objetivos de la tarea: iSen qué piensas mientras
haces esta tarea?, ¢comparas tu tarea con el objetivo que
te has propuesto?, ¢cuéal es tu objetivo?, ¢sabes qué cosas
tienes qué hacer para conseguir tu objetivo?, ¢qué cosas

son ésas?...

Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un nifto emite una respuesta oral expresando

un pensamiento relacionado con el objetivo de su tarea
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recibe un caramelo de pifiones. El refuerzo se acompafla
siempre de una explicacién: "este caramelo es para ti porque
estds pensando en tu objetivo mientras trabajas", "aqui

tienes este caramelo porque estds repasando tu tarea como

comprobar si has logrado tu meta".

Tarea 34

ObJetivo

El objetivo de esta tarea es incrementar el conocimiento
de los pasos instrumentales necesarios en wuna tarea de

lenguaje.

Materiales

A. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada niflo.

B. Veintitrés hojas blancas; "GRAK SOPA DE LETRAS".

C. Veintitrés hojas con instrucciones para resolver
la "GRAN SOPA DE LETRAS".

D. Veintitrés rotuladores amarillo fluorescente.

E. Veintitrés reglas.

F. Veintitrés boligrafos azules.

Procedimiento

El profesor dice a Ilos niflos que su trabajo consiste

en resolver una sopa de letras que contiene algunas de
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las cosas que es necesario hacer para mejorar en lenguaje.

Presentaciéon del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los niflos y pone sobre su mesalos materiales.
Lee en voz alta las instrucciones para resolver la sopa
de letras y comienza a trabajar siguiéndolas paso a paso.

Mientras resuelve su sopa de letras va haciendo comentarios:

"tengo que leer de izquierda a derecha yde arriba hacia
abajo, conla regla voy seflalando las lineas... asi no
me pierdo entre tantas letras. Aqui hay wuna respuesta,
la marco con mi rotulador. En esta linea nada... corro
mi regla hasta la linea siguiente... nada... otra linea
mas... si, aquihay otra respuesta... voy a seflalarla

con mi rotulador™. El profesor continua hasta que acaba
con las lineas y comienza el mismo procedimiento con las
columnas, intercalando comentarios referentes a los pasos

instrumentales que le facilitan |la tarea. Cuando termina
dice: "iQué bienl. Me parece que ya he terminado de sefalar
las respuestas. Voy a comprobarlo. Tengo que tener nueve
respuestas; como las he ido marcando con mi rotulador amari-
Ilo es muyfacil contarlas... estan todas. Ahora ya puedo
acabar mi tarea escribiendo nueve cosas diferentes que

tengo que hacer si quiero mejorar en lenguaje™.
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Pavoreclmlento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nlflo recibe su carpeta
archivadora, una hoja con la GRAH SOPA DE LETRAS, una hoja
de instrucciones, rotulador amarillo fluorescente, regla
y boligrafo azul. EI profesor dice a los ni®“os que tienen
que resolver la sopa de letras siguiendo cada uno de |los
pasos que se indican en Jlas instrucciones. Iran marcando
con su rotulador cada una de las respuestas y finalmente
escribiran la solucion. ElI profesor se pasea entre las
mesas, comprueba si los niflos han comprendido bien la tarea
y hace preguntas siempre relacionadas con los pasos Instru-
mentales y su importancia para hacer bien la tarea: "¢qué
es lo primero que has hecho antes de comenzar tu trabajo?,
Spor qué es importante para ti seguir las instrucciones?,
ca qué se refiere la solucién de la sopa de letras?, Vveo
que sefialas cuidadosamente con tu regla cada columna, ¢ te

ayuda esta forma de trabajar?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nlflo emite una respuesta oral relacionada
con los pasos instrumentales necesarios en la tarea recibe
un caramelo de nata y chocolate. EI profesor acompafla siem-
pre el refuerzo de una explicacion: "te has ganado este
caramelo por pensar y decirme que siguiendo cada paso has
logrado hacer tu tarea bien, en poco tiempo", o "este carame
lo es para ti porque me dices que el seguir cada columna

con tu regla te ayuda para no confundirte".
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Tarea 35

El objetivo de esta tarea es Incrementar la capacidad

de autoevaluarse en una tarea de lenguaje.

Materiales

A. Cinco

y

diapositivas representando al grupo de nifios

ninas de 60 ocupados en wuna tarea de lenguaje.

Los nifios aparecen muy concentrados en su trabajo.

1. Antes de comenzar la tarea, pensando en cémo
quieren hacerla: dejando un margen, sin faltas
dc ortografia y palabras derechas.

2. Comparando el trabajo con la idea que cada
uno se ha hecho: "sin faltas".

3. Esta palabra estd Justo cémo yo queria.

4. Para conseguir que me salga cémo habia pensado,
tengo que corregir esta palabra.

5. Si quiero hacerlo cémo habia pensado tengo
que rectificar esta letra.

B. Veintitrés hojas con grandes letras mayusculas para

colorear yrecortar.

C. Veintitrés cajas de pinturas de doce colores.

D. Veintitrés hojas blancas.

E. Veintitrés plantillas rayadas.

F. Veintitrés lapices adhesivos.
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G. Veintitrés tijeras.

H. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifo.

Procedimiento

El profesor dice a los niflos que van a ver a Carlos,
Miren, Begofia, Andoni y Cristina ocupados en wuna tarea
de lenguaje. Su trabajo consiste en recortar, colorear

y pegar letras, componiendo palabras diferentes.

Presentacion del modelo

Se proyectan las diapositivas. EI profesor va comentando
cada wuna y dice al grupo que Ilos niflos representados han
pensado detenidamente sobre su tarea antes de empezar a
trabajar y por eso, mientras la hacen, comparan su trabajo
con la idea -que se han hecho sobre cémo quieren que les

salga. EIl profesor reponde a los comentarlos de los nifios.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe wuna hoja
con grandes letras mayulsculas, pinturas, tijeras, lapiz
adhesivo, una hoja blanca, una plantilla rayada? y su carpeta
archivadora. EI profesor explica al grupo que su trabajo
consiste en recortar, colorear y pegar Jletras en la hoja
blanca, componiendo palabras diferentes. Pueden emplear
su plantilla para lograr que sus palabras estén derechas.

Antes de empezar a trabajar pensaran en cémo van a hacer
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su trabajo y también en cémo quieren que les salga. EI

profesor hace preguntes relacionadas <con las diapositivas

que acaban de ver: "¢iqué hadan nuestros amigos antes de
empezar su tarea?, iscomo decidieron hacer au trabajo?,
,por qué corregian algunas cosas?...". Se pasea después

por la <clase y hace preguntas méds personales a cada nifio,
relacionadas con su tarea y destinadas a favorecer un pensa-
miento evaluativo: "gcomparas tu trabajo mientras lo haces
con la idea que te has hecho antes de empezar tu tarea?,
ien qué estas pensando antes de comenzar la tarea?, Jte
salen las palabras cémo hablas imaginado?, ¢(estas trabajando

como tu hablas decidido hacerlo?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral expresando
un pensamiento autoevaluativo, recibe wun lapiz azul y rojo.
El refuerzo se acompafia siempre de una explicaciéon: "este
lapiz de dos colores es para ti porque me dices que quieres
hacer un buen trabajo y que por eso estas pensando en como
hacerlo antes de empezar la tarea"™, o "aqui tienes un lapiz
de dos <colores porque me dices que para que tu trabajo
quede como tu hablas pensado tienes que corregir dos pala-

bras".
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Tarea 36

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el Increaento de las expecta®
tlvas favorables sobre el hecho de presentar un trabajo

limpio y ordenado.

Materiales

A. Cinco diapositivas representando al grupo de nlfios
y nifnas de 67 ocupados en ordenar sus trabajos.
El grupo aparece sonriente con <cara de disfrutar
con la tarea:
1. Seleccionando un grupo de trabajos de los
archivados en la carpeta.
2. Ordenando las tareas de naturaleza.Numerando
las paginas.
3. Comprobando el tamafio de las hojas.
4. Poniendo en wuna hoja, con letra clara, el
nombre, el curso y el titulo del trabajo.
5. Ya estd terminado; bien grapado para poder
archivarlo.
B. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifo.
C. Velntltres grapadoras.
D. Velntltres rotuladores negros.
E. Veintitrés hojas blancas.

F. Velntltres tijeras.
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Procedimiento

El profesor dice a los nifios que hoy van a ordenar sus
trabajos. Veran antes a Miren, Carlos, Begofia, Cristina

y Andoni organizando sus tareas.

Presentacién del modelo

Se proyectan las diapositivas. EI profesor se detiene
en cada una para comentarla y responde a las preguntas

y comentarios que las diapositivas suscitan en los nifios.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifio recibe una grapadora,
rotulador negro, hojas blancas, tijeras y su carpeta archivgE
dora. EIl profesor les dice que van a ordenar sus trabajos
por grupos, es decir: trabajos de lectura, de naturaleza...
Cada nifio seleccionara un grupo de trabajos, ordenara las
hojas, las numerara en la parte superior derecha, emplearé
una de las hojas blancas para escribir con letra clara
el titulo del trabajo, su nombre y el curso al que pertenece.
Finalmente graparada las hojas por la parte superior izquierda,
comprobando si quedan bien sujetas. El profesor escribe
en el encttado los titulos de las tareas que han realizado
a lo largo de la experiencia vy también el orden de las
mismas. Se pasea por la clase y ayuda a los nlfios a ordenar
la tarea que <cada wuno ha seleccionado. Mientras trabaja

con éllos les hace preguntas relativas a los aspectos agrada
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bles y dGtiles de poner en orden los trabajos: "¢crees que

te va a gustar emplear tu grapadora?, ¢qué ea lo que mas

te gusta de este trabajo?, Spor qué te parece importante
presentar tu trabajo ordenado?, iesperas pasar un buen
momento con eata tarea?, cte parece que el ordenar tus

trabajos to puodo ayudar on algo?..,

Reforaamieuto de la respuesta

Cada vez que un nifio emite una respuesta oral expresando
aus expectativaa favorables sobre la tarea, recibe del
profesor un caramelo blando de dos sabores. EI refuerzo
ae acompafia siempre de una explicaciéon: "este caramelo
blando es para ti porque piensas que emplear la grapadora
te va a gustar mucho"™, o "aqui tienes wun caramelo blando
de dos sabores porque piensas que ordenar bien tus trabajos

te va a ayudar mucho cuando necesites consultarlos™.

Tarea 37

Objetivo

El objetivo de e'ta tarea es el incremento de la confian-

za en la capacidad para realizar un collage decorativo.

Materiales

A. Veintitrés cartulinas blancas.
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B. Veintitrés folletos de viajes, con muchas fotogra-
fias.
C. Velntltres tijeras.

D. Velntltres lapices adhesivos.

Procedimiento

Rl profeaor dice a loa nlfiOB que van a trabajar en un

collage.

Presentacién del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a los nlfios y coloca los materiales sobre su mesa.
"Hoy tengo que realizar un <collage con estos materiales™
-comenta en alta voz-. "Voy a cubrir toda la cartulina
con fotografias de manera que no quede ningun espacio blanco.
Quiero que me quede muy boaito porque va a servir para
adornar mi clase y voy a procurar pegar muy bien las fotogr£
fias". EI profesor comienza a trabajar. Elige las fotogra-

fias y va haciendo comentarlos sobre su colorido, tamafio...

Comleza a recortar y dice: "seguro que puedo hacer muy
bien este trabajo"”. "Puedo conseguir que mis fotos queden
perfectamente™, "Me voy a fijar sobre todo en el color,
asi mi collage resultara muy atractivo... al pegar monto

una fotografia sobre otra y consigo que no me quede ningun
espacio vacio... me esta quedando precioso... ademas, mien-

tras lo hago hay muchas cosas que puedo aprender a hacer
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bien; puedo aprender a calcular mejor los espacios, a selec-

cionar las fotografias mas bonitas, a colocarlas de Ila
manera mas atractiva... puedo mejorar mi forma de pegar
y conseguir un trabajo limpio...*'

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niflo recibe una cartulina
blanca, un folleto de viajes con muchas fotografias, tijeras
y lapiz adhesivo. EIl profesor dice al grupo que su trabajo
consiste en realizar un collage decorativo de manera que
toda la <cartulina quede cubierta y las fotografias estén
muy bien pegadas. EIl profesor se pasea por la clase y hace
preguntas a los niflos relacionadas <con la dificultad de
la tarea y con su capacidad para lograr wun buen trabajo

y aprender algunas <cosas mientras |lo hacen; ite parece
que puedes hacer un buen trabajo?, ¢esperas que tu cartulina

va a quedar totalmente cubierta?, ¢qué cosas puedes aprender

en esta tarea?, ¢estas seguro de lograr un bonito collage?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral expresando
un pensamiento confiado en su capac.l'*ed para hacer la tarea,
el profesor le felicita. ElI refuerzo se acompafia siempre

de una explicacioén: te felicito porque piensas que tu
trabajo va a resultar muy bonito”, o "enhorabuena, dices

que te sientes capaz de hacer muy bien este trabajo”. EI
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refuerzo social consiste en una frase de felicitacién o

de apoyo acompafiada de una sonrisa 0 un gesto amistoso.

Tarea 38

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de un pensa-

miento dirigido a una tarea de dibujo.

Materiales

A. Dos mufiecos de peluche, un cordero y wuna cordera,
Illamados Bqg y Be.

B. Veintitrés hojas con un fragmento del —cuento de
Antonio Robles; "Un nido en una chistera".

C. Velntltres lapices.

D. Veintitrés gomas.

E. Veintitrés sacapuntas.

F. Velntltres cajas de pinturas de doce colores.

G. Veintitrés hojas blancas.

H. Una carpeta, rotulada con su nombre, para cada nifio.

Procedimiento

El profesor dice a los nlfios que van a dibujar una his-

torieta. Antes de comenzar su trabajo veran a Be y Bo.



370

Presentaclan del modelo

El profesor presenta los muflecos al grupo y cuenta una
historia sobre éllos: "Bo y Be se acercaron hace unos dias
a visitarme y me preguntaron si podian quedarse un rato
conmigo y hacer sus deberes. Como les dije que si, se pusie-
ron a trabajar. Tenian que representar en dibujos una histo-
ria que ya conocian. Les estuve observando mientras trabaja-
ban y pude darme cuenta de que antes de empezar estuvieron
comentando los diferentes objetivos que podian proponerse
en el trabajo. A la hora de elegir, se decidieron por metas
diferentes, y eso significa que un objetivo es algo muy

personal, verdaderamente Importante para cada uno".

"Be se propuso hacer muy bien su tarea pero Be concreté
mas y se trazé dos objetivos: representar su historia en
eres vifletas y poner un pie explicativo a cada una de éllas.
Se pusieron a dibujar, no sin haberse leido wuna vez mas

el cuento y pude oir los comentarlos que hadan":

1. "Si quiero conseguir mi objetivo tengo que colorear
mejor estos dibujos™".

2. "Voy a dividir mi hoja en tres espacios, uno para
cada vifleta de las que quiero dibujar™".

3. "Me estadn quedando unos dibujos muy expresivos".

4. "Ya he dibujado las tres vifletas, ahora voy a pensar
en un pie apropiado para cada una".

5. "iLo consegui!, me han quedado unos dibujos expresi-

vos Yy bien coloreados”.
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6. "Ya esta: tres viftetas con su pie".

El profesor escribe en el encerado, cor. tizas de diferen-
te color, las frases que decian Be y Bo y va leyéndolas

en voz alta.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada nifto recibe ladpiz, goma,
sacapuntas, pinturas de doce colores, una hoja blanca vy
su carpeta archivadora. El profesor les dice que van a
representar en una historieta de dibujos una parte de un
cuento que ya conocen: "un nido en wuna chistara"™ y que
tienen en su carpeta entre los trabajosde lectura. El
profesor les indica que en sus dibujos van a representar
las tres peripecias de las golondrinas de la historia.
"Antes de empezar a trabajar, -dice el profesor- y después
de pensarlo muy bien, cada uno debe proponerse un objetivo
personal en esta tarea". EIlI objetivo representa algo que
es verdaderamente importante y que han de tener presente
mientras trabajan. A continuacién se pasea por la clase
y hace preguntas sobre los objetivos que se habian propuesto
Be y Bo y también sobre 1los comentarios relativos a su
trabajo. En un dialogo mas personal pregunta a los niftos
sobre su tarea y los objetivos que se han propuesto mediante
frases como: "¢en qué piensas antes de comenzar tu tarea?,
scual es tu meta en este trabajo?, ¢qué recuerdas mientras
dibujas?, ¢por qué estas dividiendo tu hoja en tres espacios

lguales?..
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Reforzamlento de la respuesta

Cada vez que un nlfto emite una respuesta oral expresando
una relacién entre su trabajo y el objetivo que se ha pro-
puesto, recibe una plruleta. EI refuerzo se acompafla siempre
de una explicacion: "te has ganado esta plruleta porque
piensas en el objetivo que te has propuesto mientras haces
tu dibujo", o "aqui tienes una plruleta porque piensas

que para lograr tu meta tienes que modificar el dibujo".

Tarea 39

Objetivo
El objetivo de esta tarea es el incremento del conoclmlen
to de los pasos instrumentales necesarios en un ejercicio

de atencién.

Materiales

A. Una hoja blanca, dividida en doce cuadrados numerados
y rotulados:
1. instrumento musical
2. animal salvaje
3. figura geométrica
4. animal doméstico
5. medio de transporte

6. rio



7. Juego
8. arbol

9. deporte

10. moneda
11. medio de comunicacién
12. mar

B. Una hoja blanca dividida en doce
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cuadrados.

C. Una lista de cuarenta y ocho palabras, cada una
precedida de un espacio para escribir su ndmero
correspondiente.

D. Lista de pasos Instrumentales necesarios para hacer
un buen trabajo.

E. Veintitrés lapices.

F. Velntltres gomas.

G. Veintitrés boligrafos azules.

H. Una carpeta, rotulada con

Procedimiento

su nombre,

para cada nifio.

El profesor dice a los niftos que la tarea consiste en
ordenar una lista de palabras en doce grupos diferentes.

Presentaclén del modelo

El profesor actua como modelo en esta tarea. Se sienta
frente a Ilos niftos y mientras <coloca el material sobre
suU mesa comenta en alta voz: "mi tarea hoy consiste en
ordenar toda esta lista de palabras en doce grupos dlferen-
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tes". "AqQui tengo wuna hoja que me Indica qué cosas debo
hacer para lograr un buen trabajo"”. EI profesor lee los

pasos instrumentales en alta voz y dice; si voy siguiendo
cada paso las cosas pueden sallrme mucho mejor”. "Leo en prg¢

mer lugar la hoja de los cuadrados numerados y rotulados,

ahora numero del mismo modo los cuadrados en blanco...
ya estd. Ya puedo leer mi lista y poner junto a cada palabra
el nidmero correspondiente... a ver... roble... como es
un arbol le corresponde el numero ocho... Voy haciendo
lo mismo con cada palabra hasta terminar toda la lista".
Mientras hace estos <comentarios el profesor va haciendo
la tarea. "Bueno, ya puedo copiar las palabras en los cuadr£

dos que yo he numerado. Tacho cada palabra que copio para

no equivocarme... compruebo... ya he terminado”.

Favorecimiento de la respuesta

Sc distribuye el material. Cada niflo recibe un conjunto
de cuatro hojas con el ejercicio, lapiz, goma, boligrafo
y su carpeta archivadora. El profesor dice a Ilos niflos
que la tarea consiste en ordenar wuna lista de palabras
en doce grupos diferentes. Para lograr un buen trabajo

es muy importante estar atento y seguir los pasos que se
indican en las instrucciones. El profesor se pasea por
la clase y comprueba si los niflos entienden au tarea. Les
hace preguntas relacionadas con los pasos instrumentales
y la tarea, por medio de frases <como: "¢ipuedes hacer un

buen trabajo sin leer atentamente las instrucciones?.
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Spor qué es importante sefialar en tu lista <cada palabra
copiada?, /qué cosas tienes que hacer para realizar un

buen trabajo?...

Reforzamiento de la respuesta

Cada vez que un niflo emite una respuesta oral relaciona-
da con los pasos instrumentales y su tarea, recibe refuerzo
social de parte del profesor. EI refuerzo se acompafia siem-
pre de una explicacion y consiste en una frase de felicita-

ciobn acompafiada de wuna sonrisa O un gesto amistoso: te
felicito porque piensas que el seguir estos pasos te ayuda
a hacer un buen trabajo”™, o "muy bien estds numerando tu

lista de palabras y me dices que asi puedes ordenarlas

mucho mejor".

Tarea 40

Objetivo

El objetivo de esta tarea es el incremento de la capaci-

dad de autoevaluacién en un trabajo manual.

Kateriales

A. Veintitrés cartulinas negras.
B. Veintitrés conjuntos de cuatro rectangulos de papel

charol rojo, verde, azul y amarillo.
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C. Velntltres tijeras.

D. Velntltres Iladpices adhesivos.
E. Dos muftecos, un nifto y wuna nlfta, Ilamados Javi vy
Marta.

Procedimiento

El profesor dice a los niftos que van a trabajar en un
mural compuesto de figuras geométricas. Antes de comenzar

la tarea veran a Javi y Marta.

Presentacién del modelo

El profesor presenta los muftecos al grupo y dice a los
niftos que la semana anterior ha visitado a Marta y a Javi
en su clase y que estaban muy ocupados trabajando en un
mural; tenian que recortar circuios, triadnjulos y cuadrados
y formar con éllos wuna <composicién, pegando las figuras
aobre una cartulina. Antes de empezar a trabajar estuvieron
pensando en la forma que darian al conjunto y se lo imagina-
ron ya terminado. Mientras dibujaban y recortaban sus figu-

ras hacian comentarlos:

1. "Pienso en como estoy haciendo mi trabajo mientras
recorto esta figura™.

2. "Este circulo no me ha salido muy bien. Voy a arre-
glarlo un poco para que tenga una forma mé&s perfecta

y parecida a «i ldea".
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3. "jBienl... Un triangulo con todos Ilos lados iguales.
Justo como yo queria".

4. "Me esta quedando bastante bien, casi igual que
lo habia Imaginado™.

5. "Ya he recortado todas las figuras. Ahora las pego

una dentro de otra, como habia pensado".

El profesor escribe en el encerado los comentarios de
H.'.rta y Javi con tizas de <color diferente y mientras |lo

hace lee las frases en voz alta.

Favorecimiento de la respuesta

Se distribuye el material. Cada niho recibe una cartulina
negra, papel charol rojo, verde, azul y amarillo, tijeras
y lapiz adhesivo. EIl profesor les dice que deben confeccio-
nar un mural, empleando en la composicion formas geométricas
que incluyen circulos, cuadrados y triangulos. Antes de
empezar a trabajar pensaran en como quieren hacer su tarea
y deben recordar su idea mientras trabajan. EI profesor
hace preguntas al grupo sobre las cosas que comentaban
Javi y Marta mientras realizaban su trabajo. Se pasea entre
las mesas y personaliza sus preguntas, dirigiéndolas siempre
a los aspectos evaluativos del propio trabajo, mediante
frases como: "¢ien qué piensas mientras recortas esa figura?,
cte esta saliendo este mural como lo habias imaginado?,
i.Se parece este circulo a tu idea?, ¢representa esta composl

cion de formas geométricas la idea que te habias hecho?..."
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Reforzamlento de la reapuesta

Cuando wun nlAo emite una respuesta oral expresando un
pensamiento evaluativo sobre su tarea, recibe del profesor
una chocolatlna. £1 refuerzo se acompafla siempre de una
explicacién; "esta chocolatlna es para ti porque piensas
mientras trabajas en cébmo quieres que te salga tu trabajo",
0o "aqui tienes esta chocolatlna porque piensas que debes

corregir LU *:rabajo para que se parezca a tu idea".



APENDICE D

Lista de juegos educativos
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Arco» Hospitalet de Llobregat, Barcelona; J. Domingo

Ferrar, 1966.

Ball. Quart de Poblet, Valencia: M.B. Eapafta, 1984.

Boggle. Madrid: Parker, Juegos de Familia, 1984.

Buen Viaje. Sabadell, Barcelona: Juegos Educa, 1980.

Cluedo. Madrid: Parker, Juegos de Familia, 1970.

El Gran Safari. Sabadell, Barcelona: Juegos

Educa, 1980.

Family Master Mind. Lelcester, England: Invicta

Plastlcs, 1979.

La Gran Caceria. Sabadell, Barcelona; Juegos Educa,
Lepe. Sabadell, Barcelona; Juegos Educa, 1980.
Lince. Sabadell, Barcelona; Juegos Educa, 1977.

Numeros a Tiempo. Barcelona: M.B. Espafia, 1975.

Quien es Quien. Quart de Poblet, Valencia: M.E.

Eapafla, 1979.

,Quién soy? Sabadell, Barcelona: Juegos Educa, 1979.

Rever 6. Barcelona; J.Bolx, 1986.

RlIsk. Madrid: Parker, Juegos de Familia, 1984.

1986.
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Scrabble. Matar6é, Barcelona: Borras Plana, 1970.

Stratego. Hospitalet de Llobregat, Barcelona:

DIlset, 1975.

Subasta. Sabadell, Barcelona: Juegos Educa, 1981.

Tangram. Hospitalet de Llobregat, Barcelona:

Diset, 1975.

Trivial Pursuit. Hospitalet de Llobregat, Barcelona:

Diset, 1934.

Viaje por Espafia. Sabadell, Barcelona: Juegos

Educa, 1984.



APENDICE E

Lista de diapositivas



383

Expectativas favorables sobre la escuela:

Diapositivas 1-11,

Confianza en la propia capacidad para trabajar en la escue-

la: Diapositivas 12-19.

Pensamiento dirigido a la actividad escolar:

Diapositivas 20-23.

Pasos instrumentales necesarios para aprender en la escuela:

Diapositivas 24-39.

Expectativas favorables sobre una tarea de lectura:

Diapositivas 40-44.

Confianza en la propia capacidad para resolver wuna tarea

de matematicas: Diapositivas 45-49.

Expectativas favorables sobre una tarea de sociedad:

Diapositivas 50-54.

Pensamiento dirigido a una tarea de naturaleza:

Diapositivas 55-59.

Autoevaiuacién en una tarea de lenguaje:

Diapositivas 60-64.

Expectativas favorables sobre "ordenar bien un trabajo":

Diapositivas 65-69.
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Nota: La idea que dio origen a los dibujos sobre |los
que se realizaron las diapositivas 1-19, se recogi6 de
las redacciones que 350 alumnos de 6° de E.G.B. hicieron
sobre dos temas: "Las cosas que mas me gusta hacer y apren-
der en el colegio" vy "Esto'»' seguro de que hay actividades

escolares que puedo hacer muy bien".

Las diapositivas 24-39, reflejan la secuencia descrita
por Ballif y Kramer para los pasos instrumentales necesa-
rios para aprender en la escuela. Nosotros afiadimos dos
pasos mas; "escuchar las intervenciones de los compafieros"

y "presentar los trabajos limpios y ordenados".

Con el modelo de Ballif como punto de partida vy las
tareas disefladas por Ballif y Kramer como modelo, ideamos
los dibujos que dieron origen a la:i restantes diapositivas

y que describen los diferentes momentos en cada tarea.



APENDICE F

Programa de distribucién de los reforzadores,

programa de refuerzo
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Programa de distribucién de los reforzadores

Primera semana: Primarlo, secundarlo (social), primario,

secundarlo (social), primario.

Segunda semana:Secundario (social), primario, secundario

(social), primarlo, secundario (social).

Tercera semana: Primario, secundario (social), primarlo,

secundario (social), primario.

Cuarta semana: Secundarlo (social), primario, secundario

(social), primario, secundario (social).

Quinta semana: Primario, secundarlo (social), primario,

secundario (social), primario.

Sexta semana: Secundario (lapiz), primario, secundario
(cuaderno de notas), primario, secundario

(social).

Séptima semana: Primario, secundarlo (social), primario,

primario, secundarlo (lapiz de dos colores),

Octava semana: Primarlo, secundario (social), primario,

secundario (social), primario.

Nota: EI programa de refuerzo es el mismo que siguio
D. Kramer en su trabajode aplicacién de las tareas
disefiadas por Ballif y Kramer para incrementar la mo-

tivacion
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Programa de refuerzo

Tareas Respuestas

Motivacidn
general, 1-5 1 2 1 2 1

Motivacion
general, 6-10 2 1 2 1 2

Motivacién en
lectura, 11-15 1 2 1 2 1

Motivacién en
matematicas, 16-20 2 1 2 1 2

Motivacién en
sociedad, 21-25 1 2 1 2 1

Motivacién en
naturaleza, 26-30 2 1 2 1 2

Motivacién en
lenguaje, 31-35 1 2 1 1 2

Motivacién en
actividades
diversas, 36-40 1 2 1 2 1

Respuestas: afectiva, conceptual, ¢ instrumental,
------- Respuestas; intencional y de autoevaluacion.
1 reforzador primario.

2 reforzador secundario.



APENDICE G

Descripcién detallada de los procedimientos

aleatorios
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Selecciéon aleatoria de los sujetos

Tabla 1

NUumeros aleatorios asignados a los

estudiantes de las tres clases de ©6fi

NUmeros

asignados
Clase a los estudiantes n
60 A 1-32 32
60 B 33-65 33
60 C 66-94 29

La tabla A presenta los numeros asignados a los alumnos
de las tres <clases de 60. Del conjunto de o9u estudiantes
se seleccionaron 75 sujetos. En la seleccién se siguio

el procedimiento que describimos a continuacién:

1. La investigadora &escribi6 los ndmeros de pagina

de las tablas de numeros aleatorios en una hoja de papel.

Las paginas eran 503, 504, 505, 506. Asign6é a cada pagina

un numero, del 1 al 4.
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2. Sefial6 un punto cualquiera de la primera pagina
de las tablas, siguidé la columna hacia arriba, hasta encon-
trar el ndmero de wuna de las péaginas. Encontréel n~ 2,

correspondiente a la pagina 504.

3, En la péagina 504, sefial6 un punto cualquiera y siguio
la columna hacia arriba, buscando los numeros hasta comple-

tar la muestra de 75 sujetos.

Asignacion aleatoria de los sujetos a los grupos

A cada uno delos sujetos de la muestra se le asigno

un numero, del 1 al 75.

La asignacion de los sujetos a los grupos se hizo de

la siguiente manera:

1. La Investigadora escribid los nimeros de pagina
de las tablas de numeros aleatorios en una hoja de papel.
Las paginas eran; 503, 504, 505, 506. Asignd a cada péagina

un numero, del 1 al 4.

2. Sefial6 un punto cualquiera en la primera pagina
de las tablas de numeros aleatorios. Siguié la columna
hacia arriba hastaencontrar el numero de una de Ilas pagi-
nas; encontré el niamero 3, que correspondia a la pagina

505.

3. En la pagina 505 y siguiendo el procedimiento descri-
to, selecciondé al azar tres nUmeros; 79, 38 y 56. Cada

uno de éstos nimeros se tomé como 1inicial de una columna
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diferente; el 79 y el 56 en la pagina SOA, y el 38 en
la pagina 505. De cada una de estas columnas y en el mismo
orden de apariciébn de los numeros iniciales, se extrajo

una serie de 25 numeros, quedando asi formados Ilos tres

grupos.

Asignacién aleatoria del tratamiento a los grupos

Una vez aEignados los 75 sujetos de la muestra original
a los tres grupos, la investigadora procedié a la asigna-
cion aleatoria del tratamiento experimental a los grupos.
Un conjunto de tareas, un conjunto de Juegos educativos

y el cuestionario de Ballif, eran los tres tratamientos.
El procedimiento fué el siguiente:

1. Los tres grupos de 25 sujetos se numeraron del 1

al 3, en su mismo orden de aparicioéon.

2. A cada tratamiento se le asigné un numero, del |

al 3. Tareas. - 1; Juegos - 2; cuestionario m 3.

3. La investigadora escribié los nUumeros de péagina
de las tablas de numeros aleatorios en una hoja de papel.
Las paginas eran; 503, SOA, SOS, 506. Asign6é a cada pagina

un numero, del 1 rl A.

A. Seflal0 un punto cualquiera en la primera de las
paginas de las tablas; siguié la columna hacia arriba
hasta encontrar el numero A, que correspondia a la péagina

506.
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5. La investigadora sefialé un punto cualquiera en la
pagina 506; sigui6 la columna hacia arriba hasta encontrar

los numeros 1, 2, 3. EIl orden de aparicion fué: 3, 1, 2.

Al grupo 1 se le asigndé el tratamiento 3, esto es,
el cuestionario; al grupo 2, el tratamiento 1, las tareas;

al grupo 3, el tratamiento 2, los Juegos.

Asignacion aleatoria de los aplicadores de las pruebas

a los grupos

Los aplicadores de las pruebas fueron seis estudiantes
de tercer curso de Psicologia, seleccionados al azar,

por parejas, en una clase de L50 alumnos.
Las pruebas se aplicaron en tres clases de 6fi de E.G.B.
El procedimiento empleado fué el siguiente:

1. A cada clase de 6”7, se le asignd un numero, del
1 al 3; 6Q A - 1; 60 B -2; 6e c - 3.

2. A cadapareja de aplicadores ae le asigndé un numero,
del 1 al 3.

3. La investigadora anoté en una hoja de papel los
nimeros de péagina de las tablas de numeros aleatorios.
Las paginas eran; 503, 504, 505, 506. Asigndé a cada pagina
un numero, del 1 al 4.

4. Sefald6 un punto cualquiera enla primera de las

paginas de las tablas; siguié la columna hacia arriba
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hasta encontrar el nudmero 1, que correspondia a la pagina

503.

5. La investigadora sefial6 un punto cualquiera de
pagina 503; siguidé la columna hacia arriba hasta encontrar
los ndumeros 1, 2z, 3. ElI orden de aparicién fué: 3, 1,

2.

A la pareja 1 se le asign6é 60 C; a la pareja 2, 6°

B; a la pareja 3, 60 A.

Nota: La investigadora siguidé los mismos procedimientos

en las dos selecciones que realizd.
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Cartas a los padres y a los alumnoh seleccionados
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Bilbao, 16 de junio, 1986

Estimados padres:

El colegio Félix Serrano ha decidido tomar parte en
un proyecto especial de investigacion, en el que participa-

ran los alumnos de 62 de E.G.B,

Este estudio se Ilevard a cabo durante los meses de
octubre y noviembre del préximo curso 1986/87, en el que
los nifios que hoy son alumnos de 50, vuestros hijos, esta-
rdn ya en 62. Con este trabajo se pretende un mayor conoci-
miento de la realidad educativa, con el fin de mejorar
y apuntar nuevas técnicas pedagégicas que ayuden a los

estudiantes del ciclo superior.

Todos los niftos de 6d, realizardn wunas pruebas en |los
primeros dias del mes de octubre. Del total de alumnos
se seleccionaran al azar varios niftos, que participaran
en diversas actividades extraescolares relacionadas con
la educacion. La fecha pensada para llevar a cabo el proyec
to, son los meses de octubre y noviembre, y la hora, de
12 a 13 horas, si es posible. Vuestro hijo tiene la posibi-
lidad de resultar elegido para participar en estas activi-

dades .

Contamos con la aprobacién del director del <colegio
y de los actuales profesores de vuestros hijos; los profeso
res del ciclo superior y el Consejo Escolar aceptan también

el proyecto.
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Os mantendremos informados puntualmente del desarrollo

del trabajo.

Gracias anticipadas por vuestra colaboracién.

Ana M. Garma
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Bilbao, 7 de octubre, 1986

Bilbao, 9 de octubre, 1986

Estimados padres:

Vuestro hiJo/a ha sidoseleccionado paraformar parte

de un grupo muy especial dentro del colegio.

Este grupo se reunird todos los dias, de lunes a viernes,
desde las 12.05 hasta las 12.50. Las reuniones comenzaran
el proximo Ilunes, 13 de octubre yfinalizaréan elviernes

5 de diciembre.

Los nifios participantes Illevaran a cabo diversas activi-
dades y ejercicios, todos ¢éllos relacionados con la educa-
cion. Se les proporcionara todo el material escolar que

necesiten.

Para que vuestro hijo/a participe es necesario que tenga

vuestro permiso. Por favor indicadlo en la hoja adjunta.

Muchas gracias por vuestra colaboracioéon.

Afectuosamente,

Ana M. Garma
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Bilbao, 7 de octubre, 1986

Bilbao, 9 de octubre, 1986

Doy permiso a Mi N 1J 0/ 8 s et e e e .
para participar en el grupo que comenzard sus reuniones
el préximo 13 de octubre y las prolongarda hasta el 5 de

diciembre.

Firma de los padres
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Bilbao, 7 de octubre, 1986

Bilbao, 9 de octubre, 1986

Querido/a

Eres una persona afortunada. Has sido seleccionado/a
para formar parte de un grupo muy especial dentro del cole-
gio .

Este grupo se reunira todos los dias, de lunes a viernes,
desde las L2.05 horas hasta las 12.50. La fecha de comienzo
de las reuniones sera el préximo lunes, dia 13 de octubre,
y finalizaremos nuestros encuentros el viernes, 5 de diciem

bre.

Para pertenecer a este grupo debes tener el permiso

de tus padres.

Te espero el jueves, dia 9 de octubre, en el salén de
actos a las 12. La reunién durara 30 minutos y sera la
ocasion para conocernos. Ese dia traeradas firmado el permiso

de tus padres.

iNo faltesi Tendremos una sorpresa dulce.

Afectuosamente,

Ana M. Garma



APENDICE 1 .

Instrucciones del CUESTIOKARIO DE BALLIP
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Presentacioén

Antes de repartir el material, cada aplicador dijo a
los niftos: "Este colegio ha sido seleccionado entre |los
centros de Bilbao para participar en un proyecto muy espe-
cial, y ilenrro del <colegio, los alumnos elegidos habéis
sido vosotros, los niftos y nifias de 6C de E.G.B. zste cues-
tionario que vamos a entregaros es una parte de ese proyec-

to

Se di6 a cada nifio un cuestionario con su hoja de ins-
trucciones, en las dos ocasiones en las que se aplico el

test. No se Ilimitdéd el tiempo para completarlo.

El aplicador leyd las instrucciones en voz alta, y pidio
a los nifios que leyera cada uno su hoja en silencio y que

rellenaran los datos, antes de empezar a trabajar.

Instrucciones

1. Este es un cuestionario en el que no hay respuestas
verdaderas o falsas, correctas o incorrectas. Nos interesa

conocer tu opinién y que ésta sea sincera.

2. Por favor, responde a todas las preguntas.

3. AsegUrate de escribir tu nombre y el resto de |los

datos en la parte superior de esta pégina.

4., Cada cuestion tiene tres posibilidades de respuesta,
-a-, -b-, -c-, encierra en un circulo la letra que represen
ta tu opinién en cada pregunta. Elige una sola respuesta

en cada ocasion.
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Ejemplo: Pregunta 1. Lo que prefiero en mis ratos libres
es...
a. ir al cine
b. montar en bicicleta
C. estudiar matematicas

Si lo que prefieres es estudiar matematicas, debes

encerrar la letra ¢ en un circulo, como sigue:

1. Lo que prefiero en mis ratos libres
es...
a. ir al cine
b. montar en bicicleta

estudiar matematicas

Ahora, pasa a la pagina siguiente y comienza a trabajar

en silencio.

Las respuestas al cuestionario no van a ser comentadas

con tus profesores, ni con ninguna otra persona de tu cole-

gio.



APENDICE J
Motivation Components for Learning In School, Porm B

Instrumento original traducido
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La escuela es un lugar al que...

a. te gusta ir
b. debes ir

c. preferirias no ir

Puedes aprender la mayor parte de los temas en tus

clases...

a. con la misma dificultad que la mayoria de tus com-

pafieros de clase

b. mas facilmente que la mayoria de tus compaifieros

de clase
c. con mayor dificultad que la mayoria de tus compaiie

ros de clase

Cuando piensas en tus notas...

a. esperas a recibir tus notas antes de pensar en

ellas

b. olvidas el ultimo periodo de evaluaci6on y piensas
en el préximo

c. intentas imaginar tus notas de acuerdo con lo bien

que has trabajado en la escuela

Cuando piensas en las calificaciones que vas a obtener

en clase, esperas esas notas porque...

a. son las notas que obtienes habitualmente
b. son las notas que merece tu trabajo escolar

c. tus profesores piensan que esas son las notas que

tu puedes sacar
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Piensas que la mayor parte de los temas que te ensefian

en

tu escuela son...

a. un poco aburridos
b. algunas veces entretenidos

c. entretenidos la mayoria de las veces

tienes peores notas de las que esperabas...

a. esperas a ver lo que dicentu padre y tu madre
b. decides lo que debes hacerpara tener mejores notas

c. confias en que lo haras mejor la préxima vez

Haces tus deberes habitualmente.,.

a. cuando te gustan
b. cuando tienes que hacerlos

c. cuando no tienes otra cosaque hacer

Cuando faltas a clase...

a. te interesas por el trabajo o la explicacién que
has perdido tan pronto como puedes

b. te das cuentas de que no tienes tiempo para recu-

perar el trabajo perdido

c. esperas que el profesor te explique lo que has

perdido

Antes de empezar a trabajar en una redaccién o0 en un

ejercicio...

a. no piensas en como lo vas a hacer
b. esperas a terminarlo para ver cémo lo has hecho
c. lo planificas de manera que te salga del modo que

deseas
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10.- Cuando estas en clase...

a. recuerdas que quieres trabajar bien

b. piensas en las cosas que vas a hacer después de
la clase

c. te das cuenta de que no puedes evitar el pensar

en otras cosas

11.- Si sabes que no te van a dar nuta por una tarea...

a. haces un trabajo suficiente para satisfacer al
profesor

b. haces parte del trabajo porque no vas a tener no-
ta

c. haces todo el trabajo lo mejor que puedes

12.- Cuando haces un control en una de tus clases...

a. lo revisas cuidadosamente paraver si has cometido
algin error
b. lo entregas tan pronto como lo acabas

c. lo repasas un poco por encima

13.- Si tuvieras que calificar tu forma de trabajar en la

escuela, te pondria?...

a. notas mas altas que los otros
b. las mismas notas que los otros

C. peores notas que los otros

14.- Cuando estas haciendo un examen escrito para una de tjs

clases...

a. trabajas réapido sin detenerte para revisarlo

b. no piensas nunca en revisarlo mientras lo estas

haciendo
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C. repasas tu trabajo mientras lo realizas

15.- Cuando te preguntas si podras terminar una tarea a tiem

po, por lo general piensas...

a. so6lo algunos estudiantes pueden terminar, de modo
que no voy a intentarlo

b. aunque va a ser muy dificil, probablemente puedo
terminarlo

c. puede ser que lo termine y puede ser que no lo
termine

16.- Piensas que eres mejor...

a. en lasactividades extraescolares
b. en lascosas no relacionadas con la escuela
c- en los temas escolares

17.- Si tienes que elegir entre hacer tus deberes o iIr a un

sitio divertido, en general...

a. dejas tu trabajo para ir a divertirte

b. vas a divertirte e intentas hacer parte de tu
trabajo si puedes

c. acabas tus deberes y después vas a divertirte

18.- A ti te parece que tus compafieros piensan dc ti que

eres...

a. sobre todo sijnpatico
b. ni nuy simpatico ni muy inteligente
Cc. sobre todo inteligente
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El realizar un buen trabajo en la escuela...

a. no supone ninguna diferencia en la clase de empleo
gue obtengas después
b. te va a ayudar a encontrar un trabajo corriente

c. te va a ayudar a encontrar un buen trabajo

Piensas que el hacer tus deberes...

a. te gusta
b. te disgusta
c. te aburre

Cuando estas en clase, por lo general estas ...

a. aburrido
b. distraido, hablando o escribiendo
c. atento

Cuando te esfuerzas al maximo, lo haces porque...

a. vas a lograr una buena nota
b. quieres satisfacerte a ti mismo
C. quieres aprobar

Cuando piensas en como los profesores se comportan con
los estudiantes, ves a tus profesores...

a. mas dispuestos a ayudar que exigentes
b. mads exigentes que dispuestos a ayudar
C. ni exigentes ni dispuestos a ayudar
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24 .- Cuando estads en clase...

a. tomasapuntes
b. pideslos apuntes a tus amigos
c. tomaslos apuntes necesarios

25 .- Te gusta...

a. hacerbien tus trabajos aunqueno loscalifiquen
b. tenerlos deberes hechos y de este modo poder

hacer otras cosas
c. hacer bien los trabajos si con éllo puedes mejo-

rar tu nota de clase
26.- Cuando tienes deberes que hacer...
a. planificas tus trabajos en primer lugar
b. empiezas a hacer tus tareas sin pensar
c. olvidas hacer tus deberes

27.- Después de acabar tus deberes...

a. piensas algunas veces en lo bien que has trabajado
b. piensas, por lo general, en lo bien que has traba-

jado
C. no piensas en cémo has trabajado hasta que te los
devuelven
28.- Cuando piensas en las cosas que quieres hacer cada dia..

a. las recuerdas, pero no las haces
b. las recuerdas y las haces
c. te olvidas de ellas
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29.- Si se necesita ser muy listo para acabar una tarea,

sientes que...

a. estas seguro de que puedes hacerlasi te esfuerzas
b. podrias ser capaz de hacerla, pero debes esforzar-

te
C. NO vas a ser capaz de hacer esa tarea aunque te

esfuerces

30.- Piensas que la mayor parte de las cosas que estudias en

el colegio son...

a. interesantes del principio al fin
b. comienzas siendo interesantes pero acaban siendo

aburridas
c. aburridas del principio al fin

31.- Si te dgn unas instrucciones especiales para un examen,

por lo general...

a. sigues las iInstrucciones
b. no te fijas en las instrucciones
c. tienes dificultades para seguir las instrucciones

32.- Si una tarea es dificil, por lo general...

a. sabes que tu puedes hacerla
b. piensas que no puedes hacerla
C. no estas seguro de poder hacerla

33.- Cuando vas de excursiéon con la clase...

a. algunas veces te informas sobre la excursidn antes

de 1ir
no preguntas nada sobre la excursidn antes de ir
c. por lo general te informas antes de ir
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34.- Encuentras una mayor felicidad en...

a. pasarlo muy bien
b. tener un montdn de amigos
c. trabajar bien en la escuela

35.- En la mayor parte de tus deberes...

a. no haces un buen trabajo
b. haces un buentrabajo
c. haces un buen trabajo si son faciles

36.- Te gusta que la gente te considere como un estudiante

que..-

a. consigue hacer las cosas
b. hace las cosasbien
c. hace las cosasmuy bien

37.- Encuentras que las normas escolares...

a. te molestan cuando tienes que seguirlas
b. te impiden hacer lo que quieres
C. son necesariaspara ser justos con todos

38.- Sueles hacer tus deberes en un sitio en el que puedes..,
a. estar con tusamigos
b. estar solo enun lugartranquilo
c . escuchar la radio o ver la tele

39.- Si estas trabajando en una tarea verdaderamente dificil,

a. te cansas de ella y la dejas
b. intentas descubrir nuevos modos de hacerla
Cc. empiezas otro trabajo de los que tienes
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Cuando estas trabajando en una tarea especial para cla-

Se...

a. piensas por lo general en lo bien que estas tra-
bajando
b. algunas veces piensas en lo bien que estas traba-

jJando
c. a menudo olvidas pensar en como estas trabajando

Cuando erprendes una nueva tarea...

a. descubres cémo hacerla mientras estas trabajando

en ella
b. te enteras de como se hace antesdeempezar
c. esperas hasta que alguien teayudeantes de empezar

tienes que hacer el resumen de un libro...
a. lo planificasy lo haces

b. lo planificasy no lo haces
c. lo haces sin planificar

Las otras personas piensan que tu puedes sacar...

En

a. mejores notas que las que tu piensas
b. las mismas notas que la mayoria de los estudiantes
c. buenas notas, porque ellos saben que eres capaz

de sacarlas

tu trabajo escolar, lo mas dificil es complacer..,

a. a ti mismo
b. a tus padres

c. a tu profesor
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45_.- Cuando estas leyendo y encuentras una palabra que no
conoces, por lo general...

a. usas el diccionario
b. esperas a encontrarla de nuevo
Cc. pasas a una palabra que conoces

46.- Cuando un profesor te dice que vas a tener un examen...

a. no estas seguro de como lo haras
b. piensas que puedes hacerlo muy bien
c. puede que lo olvides todo en el ultimo minuto

47.- La persona que decide como puedes hacer tus tareas es...

a. tu mismo
b. tu profesor

c. tus amigos

48.- Cuando haces tus deberes...

a. piensas sobre lo que tienes que hacer antes de
empezar

b. empiezas cuando puedes sin pensar demasiado sobre
ello

c. lo haces en el ultimo minuto

49.- Cuando piensas en las diferentes clases que recibes en
el colegio...

a. te gustan las clases que recibes
b. tomarias otras clases si pudieras
c. te daria lo mismo recibir unas clases que otras
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50.- Si acabaras E.G.B....

a. serias uno de los estudiantes mas inteligentes
de la clase

b. serias tan bueno como la mayoria de los estudian-
tes de tu clase

c. te sentirias afortunado por el hecho de acabar

51.- Después de acabar una tarea, por lo general...

a. pides a alguien que te la revise para comprobar
si esta bien

b. la dejas

c. la repasas para corregir los errores

52.- Por regla general piensas en...

a. hacer la mayor parte de tu trabajo cuidadosamente

b. hacer alguna parte de tu trabajo cuidadosamente

c. hacer una pequefa parte de tu trabajo cuidadosa-
mente

53.- Cuando tienes que terminar un montén de tareas...

a. comienzas ahacer cualquiera de ellas

b. decides quetarea es la mas importante y la haces
en primer lugar

c. no puedes decidir qué hacer en primer lugar y
empiezas muchas cosas a la vez

54.- Lo que prefieres en la escuela es....

a. tener amigos
b. ser el delegado de tu clase
c. ser inteligente
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55.- Cuando haces planes...

a. iIntentas seguirlos cuidadosamente y por lo general
lo haces

b. intentas seguirlos pero en general no puedes

C. ni siquiera intentas seguirlos

56.- Cuando un proeycto escolar no te sale como tu querias...

a. te entristeces y lo dejas
b. confias en que alguien te ayudara
c. lo haces de nuevo hasta que te sientes satisfecho

57.- Piensas que la mayoria de tus clases en la escuela son...
a. ni faciles ni dificiles
b. demasiado dificiles
c. demasiado faciles
58.- La mayor parte de los profesores de tu colegio...
a. no se interesa por los estudiantes
b. no quiere a los estudiantes
Cc. quiere a los estudiantes
59.- En la mayoria de tus clases te sientes...
a. iImpaciente por salir

b. a disgusto

c. a gusto
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60.- En el colegio eres...

a. tan inteligente como la mayoria
b. mas inteligente que la mayoria
c. no tan inteligente como la mayoria

61.- Cuando sacas en un examen una nota peor que la que espe
rabas, sueles aceptar que...

a. ha sido el mejor trabajo que tu podias hacer
b. has tenido muy mala suerte

c. puedes hacerlo mejor la proéxima vez

62.- Cuando te dan dos semanas de tiempo para tenninar una

tarea especial...

a. te ocupas de tu tarea durante eltiempo necesario
b. empleas las dos semanas para trabajaren la tarea
c. la dejas para el ultimo momento

63.- Cuando piensas en el colegio, por lo generalpiensas
en...

a. lo que debes hacer para librarte del colegio

b. que estas haciendo las cosas casi tan bien como
tl podrias hacerlas

C. en tus e-tividades extraescolares

64.- Si hay un momento en que nadie vigila como estas hacien-
do tu trabajo escolar...

a. haces el trabajo tan rapido como puedes
b. terminas el trabajo lo mejor que puedes

c. haces una pequefia parte del trabajo
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65.- Cuando tienes una tarea que hacer, sueles hacerla por-

que. ..

a. quieres terminarla cuanto antes
b. quieres sacar una buena nota

C. no quieres suspender
66.- Tu sabes que...

a. puedes acabar E.G.B. facilmente
b. puede que no acabes E.G.B.
c. puede que fracases por culpa de E.G.B.

67.- Cuando el tema de que se trata en clase es muy dificil...

a. escuchas atentamente lo que el profesor dice
b. preguntas a alguien sobre el tema
c. intentas escuchar pero no puedes prestar atencion

68.- Si puedes elegir un libro para hacer un trabajo...

a. pides a alguien que te ayude a elegirlo
b. eliges uno que te ayude a aprender palabras nuevas
c. eliges uno con el que ya has trabajado antes

69.” Si es necesario discurrir y trabajar mucho en una asig-
natura. ..

a. puede que suspendas esa asignatura
b. sabes que aprobaréas

C. no sabes si aprobaras o suspenderas
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70.- Cuando te ponen una tarea dificil, sabes..-

a. que puedes hacerla a pesar de todo
b. que no puedes hacerla
c. que sera muy dificil para ti

71.- Cuando haces tus deberes te gusta——

a. sacar una buena nota
b. hacerlos y quitartelos de encima
C. que otras personas te ayuden

72.- Lo mejor del colegio es...

a. hacer uUnicamente lo justo para terminar
b. quererlo, porque pasas en él una étapa importante

de tu vida
Cc. saber que puedes dejarlo tan pronto como tengas

edad suficiente

73.- Si tienes un momento libre para dedicarlo a la lectura,
qué tema de los siguientes elegirias...

a. libros sobre ropas y deportes
b. libros sobre diferentes trabajos
c. libros de chistes y de historias divertidas

74.- Cuando tienes que estudiar para un examen...
a. esperas hasta que te sientes con ganas de estudiar

b. estudias sélo cuando tienes tiempo
C. sacas tiempo para estudiar todos los dias
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75.- Cuando no entiendes los deberes de una clase, por lo

general ...

a. haces los deberes de otra clase que entiendas
mejor

b. haces las partes que sabes

c. Intentas descubrir donde tienes problemas y pi-

des ayuda



APENDICE K

Pruebas de com prensildn y velocidad le c tora

Norm as de aplicacidédn y correccién
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Lee con mucha atencion este texto. Vuélvelo a leer con mucha
atencion pues te vamos a hacer algunas preguntas sobre esta

lectura.

Acababa de morir dofia Rosita, recatadamente, en su butaca
familiar, apoyada de bruces sobre una mesilla, no lejos de
la abierta ventana, por donde se metidé el escalofrio del
boscajo centenario y el aroma de los dondiego de noche. Allf{
estaba Simona, como iInsensata, cubierta con las afejas y pe-
sadas joyas parafernales -la diadema, el collar, las arraca-
das, los brazaletes, las cadenas, los recios anillos- que la
abuela le habia puesto poco antes de morir. Con el temblor
de la nifa las joyas tintineaban. AllT estaba Conchona, la
servidora fuerte y leal, firme como un t::astillo, segun élla
misma se habia pintado; la uUnica columna en pie, dentro de
aquella noble casa antigua, derrumbada de repente? el unico
corazon entero, en aquellos momentos de duelo y desolacion.
AllT estaba Cerezo, el mastin corpulento, con la cabezota
tendida sobre el regazo de la muerta, los ojos huedos y par-
padeantes. AllT estaba el traje de seda blanca y el blanco
velo con que dofia Rosita fue al altar y habia querido que la
Ilevasen a la fosa.

Aquella misma mafiana todo era dicha- Simona, recién casada,

y su marido, Don Castulo, el preceptor de Urbano, un sefor

de calidad, majo y bien portado como un indiano- Este caba-
Ilero se habia enamorado de Conchona y queria hacerla suya,
en matrimonio, cuanto antes. De ésto Conchona creia que nadie
estaba enterado sino élla y su admirable prometido ¢Qué hubie
ra dicho, de saberlo, la muerta? La casa abastecida de todo
lo necesario, y lo supérfJuo, lo atil y lo bello. En torno

al palacio -palacio podia llamarse la casa- un parque como
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un bosque. Sobre tanta abundancia y hermosura, presidia, co-
mo una Imagen en un altar, la vieja dofia Rosita, siempre con
cara de santidad y sonrisa de bendicidéon. Sélo faltaba la viu
dita, hija de dofta Rosita y madre de Simona; pero a ésa no
se la echaba de menos pues siempre andaba por alla lejos,
acompafada de un clérigo amigo, capellan de la casa. Si ha-
bia un paraiso terrenal, en aquella finca cerrada. De subito
aquél mediodia malhadado, caen sobre el paraiso los pajarra-
cos agoreros del Juzgado. La viudita, ¢quién lo presumiera?,
ha malgastado su hacienda. La finca pertenece ya a un presta
mista usurero. Todos los que en ella habitan deben salir es-
capados como en un incendio. La triste noticia y el apremio
hieren de muerte a dofia Rosita. Don Castulo convence a los
del Juzgado que aplacen la ejecucidon. Hasta los sirvientes
llegan noticias de lo que pasa- Cunde el miedo y se despier-
ta la codicia y el egoismo. Sin decir nada, don Castulo y
Urbano salen presurosos a socorrer en otra desgracia, ocurri
da en la familia del novio. Muerta la vieja, desmayada la ni
fia, los criados se hacen duefios del campo, se meten por los
rincones, revuelven las cenizas, a robar lo que pueden. Pero
alli estd élla, Conchona, con su coraje viril que aprisiona
a los criados en el cuarto del heno y vuelve a encerrarse

en la casa, como en una fortaleza, con la anciana moribunda,
lanifia triste y el mastin (perro) guardian. Es noche vya.
Grandes alaridos de angustia agitan el silencio de la mora-
da. Acude Conchona con un veldon. Junto a la abuela esta Simo
na, rigida como una estatua, adornada de joyas resplandecien
tes. Acaba de morir la abuela.

Ramon Pérez de Ayalat "Los trabajos de Urbano y

Simona"



423

Responde a estas preguntas.

10.-

11.-

¢,Cuando murié dofla Rosita? Por la mafana, por la tar-
de, por la noche. {Tacha lo que proceda)

¢Porqué afirma el autor que las joyas tintineaban? ...

¢Quién decia que Conchona era firme como un castillo?

¢Por qué se dice que Conchona era "la Unica columna en
pie dentro de aquella noble casa antigua, derrumbada

de repente’ ? ... e e e e e aeaaaaan

cDéonde murid dofa Rosita? En la cama, en la butaca.

(Tacha lo que proceda)

¢Por qué. afiima el autor que "la casa podia llamarse pa-

= o3 1o T2

¢Quién estaba enamorado de Conchona? .................

¢Sabia dofia Rosita de los amores de Conchona y don can

TUB O L o e e e e e e e e e e e e e e e e e e e

¢Por qué motivo se presentan los del Juzgado en casa
cuando murid dofla Rosita? ... ... .. i

Nombra a todas las personas que estaban en casa cuando

MUrio dofla ROSIta .. ..o e e e e e e e e e e e



12.-

13.-

14.-

15.-

16.-

¢Quién era la hija de dofla Rosita? .................

¢Por qué se despierta la codicia y el egoismo de los
(o] gl 1= T [0 1=

ccomo se llamaba el mastin? . ... ..o ann-.

Dice el autor que "aquella mafiana todo era dicha*
¢Qué quiere decir ésto? ... ... i

¢,como se probé la lealtad de Conchona?

424
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Vais aleer en silencio este texto. Estad atentos a las ins-

trucciones del profesor.

Este tal rico de Campazas... se llamaba Antén Zotes, familia

arraigada en Campos, pero extendida por todo el mundo, y tan
fecundamente propagada, que no se hallarada en todo el reino,
provincia, ciudad, villa, aldea, ni aun alqueria donde no
hiervan Zotes, como garbanzos en olla de potaje; hombre de
machorra, cecina y pan mediado los dias ordinarios, con cebo
lia o puerro por postre; vaca y chorizo los dias de fiesta;
su torrezno corriente por almuerzo y cena, aunque ésta era
tal vez salpicén de vaca; despensa o aguapié, su bebida usual,
menos cuando tenia en casa algun fraile, especialmente si era
prelado, lector o algin gran supuesto de la orden, que enton-
ces se sacaba a la mesa vino de Villamaflan o del Péaramo. EI
genio bondadoso en la corteza, pero en el fondo un si es no

es suspicaz envidioso, iInteresado y cuentero al fin. Su esta
tura mediana, pero fornido. Cabeza grande y redonda, frente
estrecha, ojos pequefios. Este era el hombre interior y exte-
rior del tio Antén Zotes, el cual, aunque habia lIlegado al
banco de abajo de medianos con animo de ordenarse, porgue
dicen que le venia una capellania de sangre en muriendo un
tio suyo, arcipreste de Villaornate; pero al fin le puso plei
to una moza del lugar y se vio precisado a ir por la iglesia,
mas no al coro ni al altar, sino al santo matrimonio. El caso

pas6é de esta manera.
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Halldbase estudiando en Villagarcia y ya medianista, como se
ha dicho, a los veinticinco aflos de su edad» Llegaron los
quince dias, que asi se llaman las vacaciones que hay en la
semana Santa y en la de Pascua, y fuese a su lugar como es
uso y costumbre en todos los estudiantes. El diablo, que no
duerme, le tentd a que se vistiese de penitente el Jueves
Santo; y es que como el estudiantico ya era un poco espigado,
adulto y barbicubierto, miraba con buenos ojos a una mozuela
vecina suya, desde que habian andado juntos a la escuela del
sacristan, y para cortejarla mas le parecidé cosa precisa sa-
ir de disciplinante; porque es de saber que éste es uno de
los cortejos de que se pagan mads todas las mozas de Campos,
donde ya es observacion muy antigua que las mas de las bodas
se fraguan el Jueves Santo, el dia de la Cruz de Mayo y las
tardes que hay baile, habiendo algunas tan devotas y tan com
pungidas que se pagan mas de la pelotilla y del ramal que de
la castafiuela. Y la verdad, mirada la cosa con 0jJos serenos

y sin pasion, un disciplente con su cucurucho de a cinco
cuartas, derecho y almidonado, con su capillo a moco de pavo,
con cailda en punta hasta la mitad del pecho...; con su almi-
la blanca de lienzo casero, pero aplanchada, ajustada y apla-
cada hasta poner el pecho en prensa, y el talle, dos grandes
trozos de carne momia, maciza y elevada, que se asoman por
las dos troneras rasgadas en las espaldas...; sus enaguas o
faldon campanudo, pomposo y entreplegado. Afiddase a todo ésto
que los disciplentes majos y macarenos suelen llevar sus zapa
tillas blancas con cabos negros, se entiende cuando son disci
plinantes de devocidén y no de cofradia, porque a éstos no se
les permiten zapatos.

José Francisco DE ISLA,
"Historia del famoso predicador fray

Gerundio de Campazas'. Cap. II.
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NORMAS DE APLICACION
COMPRENSION LECTORA

Se trata de dar la consigna siguiente: 'Lee con mucha aten-
cion este texto. Después haras un trabajo sobre lo que has
leido.” Se les da tiempo suficiente para que lean con lectu-
ra silenciosa. Se les retira la lectura y se les proporciona
la hoja de respuestas para que la contesten.

VELOCIDAD LECTORA

Se proporciona a cada alumno la prueba correspondiente, bo-

ca abajo y con la advertencia de que no la vuelvan hasta que

no se dé la sefial. El examinador les dara la consigha siguieri
te: "Cuando yo dé la sefial, comenzaréis a leer silenciosamen-
te, y cuando hayais terminado de leer todo el texto, miraréis
a la pizarra y pondréis al pie de la pagina el ndmero que yo

esté senalando en la pizarra.”

Previaimente, el examinador ha situado en la pizarra estos

nameros;
100 200 300 400 500
110 210 310 410 510
i 220 320 420 520
130 230 330 430 530
140 240 340 440 540
150 250 350 450 550

100 corresponde al primer minuto transcurrido.

110 corresponde a un minuto y 10 segundos.

120 corresponde a un minuto y 20 segundos.



200 corresponde a dos minutos, etc.
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El examinador debe utilizar un crondmetro para la prueba,

NORMAS DE CORRECCION

COMPRENSION LECTORA

Un punto por cada respuesta bien resuelta.

16 puntos.

VELOCIDAD LECTORA

Numero de palabras por minuto.

Puntuacién maxima,



