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Introduccion

La situacion actual de la Universidad nos hizo pensar en la
posibilidad de analizar la realidad del alumnado universitario, de este
modo podemos conocer desde qué punto parte la Universidad y sus
universitarios. La creacidon de la Union Europea ha hecho que entre los
paises miembros se busque una uniformidad en materias sociales,
econdmicas y politicas. La Educacidon no puede quedar al margen, ya que
la libre circulacion de las personas de los paises miembros, el acceso al
mercado laboral de dichos paises, ha hecho que la Unién Europea busque
ser competente en materia educativa, creando una normativa comun a
nivel universitario, la Convergencia Europea. Mediante la misma se
pretende crear un modelo de ensefanza-aprendizaje, en el que el eje de la
educacion sea el alumno, que debe aprender a autorregular su trabajo,
para asi poder ser un sujeto profesionalmente eficaz. Este debe ser capaz
de adaptarse a los numerosos cambios que estd sufriendo actualmente la
sociedad y la tecnologia, haciendo frente a los nuevos retos y
aprendiendo de ellos, manteniendo el aprendizaje a lo largo de la vida.
Para poder mantener este nivel de aprendizaje resulta imprescindible

contar con un buen nivel de motivacidn.

El término motivacion ha sufrido innumerables cambios desde los
antiguos filésofos, que ya se preguntaban por el por qué de la conducta
humana, hasta la actualidad. Una definicion actual del término

motivacion puede ser la siguiente:

“Motivacion: vigorizacion y encauzamiento de
nuestra conducta. Dar energia a la conducta y dirigirla
hacia una meta. Las variables motivacionales son,
junto con las circunstancias, los determinantes mds

importantes de la conducta”’.

! Cande, F. (coord) (2000). Diccionario de Pedagogia y Psicologia. Madrid: Cultural, p.224.
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Si nos atenemos a la definicién anteriormente resefiada, podemos
considerar que el hecho de estar cursando estudios universitarios es una
de las circunstancias que marcan la conducta. Es decir, por realizar
estudios superiores a los alumnos se les requeriran unas conductas
concretas, éstas marcan la conducta. Puede que el nivel de autogestion
sea mas elevado que en etapas anteriores. Sin embargo, en la definicidén
se hace referencia a variables motivacionales, éstas son mas dificiles de
concretar. En esta investigacion pretendemos analizar las variables
motivacionales de los alumnos wuniversitarios actuales. Estudiar la
realidad del alumno universitario, centrdndonos principalmente en dos

dimensiones, el rendimiento académico y la motivacion.

El rendimiento de manera general puede ser entendido como la
cantidad de trabajo realizado por unidad de tiempo. Debemos centrarnos
en aspectos mas psicoldgicos y pedagogicos, entendiendo el rendimiento
como la capacidad del sujeto para realizar una accidn, ésta estard
marcada por el entorno. Es decir, a un operario se le exigird que realice
una conducta concreta, como remachar una pieza; el rendimiento dptimo
serd el numero de veces que realiza satisfactoriamente esa conducta el
sujeto. En nuestro caso tratamos de analizar el rendimiento en un dmbito

mas concreto, el académico.

“Rendimiento académico: nivel de conocimientos
del alumno medio mediante una prueba de evaluacion.
En el rendimiento intervienen, ademas del nivel
intelectual, variables de personalidad y motivacionales,
cuya relacion con el rendimiento no es siempre lineal,
sino que esta modulado por factores como el sexo,
aptitud, nivel de escolaridad, habitos de estudio,

. . JJZ
intereses, autoestima, etc. .

2 Ibid. P. 287-288.
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Introduccion

Tal y como podemos ver en los capitulos siguientes el rendimiento
académico universitario puede ser medido de diversas maneras. En la
investigacion que nos ocupa recogeremos la informacién de los alumnos
directamente. Ellos nos facilitan los resultados de sus pruebas
evaluativas, y en base a las calificaciones obtenidas en las diversas
asignaturas establecemos una media, que es tomada como la medida del

rendimiento académico de estos alumnos universitarios.

El rendimiento académico estd muy unido a la motivacién. Por
tanto, una vez establezcamos las variables motivacionales que deseamos
analizar en los alumnos universitarios pasaremos a relacionarlo con el

rendimiento académico universitario.

Las wvariables motivacionales son muy amplias, y por tanto,
debemos determinar cuéales vamos a analizar en nuestro estudio.
Teniendo en cuenta que tratamos de conocer la realidad universitaria,
estableciendo la relacidon existente entre la motivacién y el rendimiento
académico de los alumnos de este nivel académico; decidimos que la
motivaciéon de logro y el lugar de control son las dos variables

motivacionales, eje de nuestra investigacion.

Partimos de una percepcidon actual del ser humano, es decir, el
sujeto es activo y ejecuta los actos en funciéon de sus intereses y
necesidades personales. Por tanto, para nosotros el alumno universitario
se encuentra en esta etapa educativa porque quiere, bien sea debido a
motivos internos o a motivos externos. Puede estar movido por unos
intereses externos, como el interés por la familia de contar con un
abogado en casa; O por unos motivos internos, estar profundamente
interesado por la profesion. Sea cual sea la circunstancia que mueve al
sujeto a cursar estudios superiores, éste debe estar muy motivado e

interesado en superar las tareas académicas que se le propongan.

Resulta sumamente importante que los alumnos universitarios
cuenten con un nivel de control interno elevado; para constatar si esto es

asi, analizaremos el lugar de control. Los alumnos deben ser capaces de

11
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asumir la responsabilidad de su aprendizaje, de manera que ellos mismos

lo regulen y pongan solucién a los retos que se les planteen.

El lugar de control sera analizado en base a la Teoria Atribucional
de Weiner® (1986), ya que de entre todas las teorias motivacionales
resultaba una de las mas completas y elaboradas. En ella se analizan
diferentes aspectos de la psicologia humana, incluye desde el self hasta
las emociones o las metas asociadas a la accion. Weiner ha ido
desarrollando su teoria y adaptandola a los avances que se han dado en el
mencionado campo. Comenzd considerando que existia una unica
dimension como es la internalidad y la externalidad de los factores que
llevan al ser humano a atribuir una conducta a factores propios o ajenos.
Posteriormente incluiria otras dos dimensiones como son la estabilidad y
la controlabilidad. De manera que las atribuciones que realiza un sujeto
pueden ser atribuidas a diferentes causas. En términos generales si el
sujeto atribuye el éxito a si mismo, al esfuerzo que ha realizado y a sus
aptitudes, ¢éste considerard que es capaz de realizar tareas de manera
eficaz y controlada. Mientras que si realiza las atribuciones a causas
ajenas es posible que en un futuro sienta que no es capaz de controlar
nuevas situaciones. De modo muy simple ésta vendria a ser la Teoria
Atribucional de Weiner; por tanto lo que nos interesa es medir el grado
de motivacion de los alumnos universitarios en base a estas variables.
Asi, analizaremos a qué o quién atribuyen el éxito o el fracaso de sus
experiencias universitarias y como les influyen estas atribuciones.
Considerando que los alumnos que realizan atribuciones internas
conseguiran hacer frente a las tareas universitarias de manera

satisfactoria.

Con el fin de centrarnos en el ambito académico recurrimos a

. 4 . , . .,
Biggs® (1988), ya que mediante su Teoria de Motivacion para el
Aprendizaje, podemos acercarnos al ambito de la motivacion centrado en

el aprendizaje. Este autor centra gran parte de su investigacién en el

* Weiner, B. (1986). An Attributional Theory of Motivation and Emotion. New York: Springer-Velag.
* Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at University, What the students does. Buckingham:
Open University Press.
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Introduccion

alumnado universitario, lo cual resulta de gran interés para esta

investigacion.

Biggs analiza el contexto de ensefianza-aprendizaje y las variables
que determinan este proceso. De manera breve podemos decir que en esta
teoria se considera que los alumnos pueden realizar tres tipos de
aprendizaje: uno superficial, en el que los alumnos realizan un
aprendizaje de minimos para salir airosos de la tarea que se les
encomienda. Dos, aprendizaje profundo, en el que el alumno se siente
implicado en la tarea que realiza y trata de comprender y asimilar nuevos
conocimientos incluyéndolos dentro de sus esquemas cognitivos. Y por
ultimo, un aprendizaje de logro, en el que el alumno trata de sacar el
mayor rendimiento posible, centrandose en este aspecto y dejando de

lado el aprendizaje a largo plazo.

La labor del docente resulta primordial segun esta teoria dentro del
proceso de ensefianza-aprendizaje. En funcidén del estilo de ensefianza
que desempefie el profesorado, el alumnado realizarda un tipo de
aprendizaje u otro: En caso de que las pruebas y tareas a realizar por
parte de los alumnos sean de caracter memoristico, es probable que el
alumno desarrolle un aprendizaje superficial o de rendimiento. Mientras
que si al alumno se le valora e implica en tareas en las que debe
relacionar los conocimientos previos con los actuales, es probable que
éste desarrolle un aprendizaje profundo. Uno de los grandes retos de la
Universidad es crear profesionales capaces de estar en continuo
aprendizaje y de hacer frente a nuevas situaciones de manera eficaz. Para
ello deberad realizar adaptaciones de su estructura y de su modelo de
enseflanza. Con este fin surgen las nuevas normativas y legislaciones
para el funcionamiento de la Universidad; Ley Organica 4/2007, de 12 de
abril, por la que se modifica la Ley Orgdanica 6/2001, de 21 de diciembre,
de Universidades. La Convergencia Europea persigue que la Universidad
forme en cualquier pais de la Comunidad Europea a profesionales de
igual calidad y capaces de dar respuesta a los cambios tecnolodgicos,

cientificos y sociales.

13
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En base a estos supuestos tedricos la presente investigacion
pretende analizar la situacion académica de los alumnos universitarios y
el efecto que esto tiene en la motivacion académica de éstos. Para ello se
realizard la recogida de datos mediante la aplicacion de tres
cuestionarios; Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de
estudio para estudiantes universitarios, mediante el que se recoge
informacidon en torno al rendimiento académico y la motivacién para el
aprendizaje de los alumnos universitarios. El Lugar de control es
analizado mediante el cuestionario de Personalidad y lugar de control,
Escalas de Evolucion. Y finalmente la motivacion de logro es analizado
por medio de los datos recogidos mediante la Escala de Motivacion de
logro (ML-1). Todos los datos recogidos con la aplicacion de estas
pruebas se analizan haciendo uso del paquete estadistico SPSS, version

15.

El presente estudio, por tanto, pretende comprobar que los alumnos
universitarios de la comunidad auténoma vasca, siendo la Universidad de
Deusto y la Universidad Publica del Pais Vasco colaboradoras de este
estudio y representativas del estudiante propio del d&mbito universitario,

cumplen las hipotesis planteadas.

Como ya se ha mencionado con anterioridad la Universidad debe
adaptarse a grandes cambios y en su mano estd hacerlo de manera
optima. En la medida en que la adaptacién a dichos cambios sea positiva,
tanto los docentes como los discentes conseguirdn un elevado grado de
satisfaccion y motivacion. La sociedad actual espera contar con
profesionales y alumnos preparados para el de cambio de la Universidad,
ésta es considerada como el motor evolutivo de la misma, es el apoyo

necesario para que la sociedad actual avance y se desarrolle.

A partir de este momento y durante los siguientes capitulos se

analizara de manera concreta los puntos tratados en esta introduccidn.

14



CAPITULO 2

LA MOTIVACION EN EL MUNDO CIENTIFICO

15



16



CAPITULO 2

LA MOTIVACION EN EL MUNDO CIENTIiFICO

1.- EVOLUCION HISTORICA DEL TERMINO MOTIVACION
2.-CORRIENTES PSICOLOGICAS Y TEORIAS MOTIVACIONALES
2.1.- Definicion de motivacion.
2.2.- Corrientes psicologicas y motivacion
2.2.1.- Psicologia del instinto
2.2.2.- Psicologia del aprendizaje
2.2.3.- Psicologia de la personalidad
2.2.4.- Psicologia de los procesos cognitivos
2.3.- Teorias de la motivacion
2.3.1.- Teoria de la motivacion de Tolman
2.3.2.- Teoria motivacional de Young.
2.3.3.- Teoria de la motivacion de Allport
2.3.4.- Teoria de la motivacion de Lewin
2.3.5.- Teoria de la pulsion de Hull
2.3.6.- Teoria de la motivacion de Mc. Clelland
2.3.7.- Modelo de regulacion de Madsen
2.3.8.- Teoria atribucional de Weiner

RESUMEN

17



18



Elena Miranda Lamarca

Con el fin de adentrarnos en el tema actual realizaremos un breve
repaso por las diferentes teorias sobre la motivacion, si bien durante éste
analizamos la teoria atribucional de Weiner, eje principal de nuestro
estudio, pero no serd hasta el capitulo siguiente cuando desglosemos mas

exhaustivamente dicha teoria atribucional.

Lo que aqui pretendemos es acercarnos de una manera general al
término motivacion. Este recorrido que vamos a realizar por las
diferentes teorias persigue que el lector obtenga una vision general y

amplia de dicho término.

La motivacién es un constructo perteneciente a la psicologia
moderna, pero el ser humano siempre se ha preguntado por el por qué de
su conducta. Desde los antiguos filésofos hasta la actualidad los estudios
han ido evolucionando en la medida en que la psicologia ha
evolucionado. Se trata de un tema muy abstracto y ésta es considerada
como un término hipotético; a lo largo de las siguientes paginas
esclareceremos de manera general qué es la motivacién y qué es lo que

nos mueve a los seres humanos a actuar de determinada manera.

La conducta humana era estudiada en un principio sin tener en
cuenta desglose alguno, es decir, de forma global. Las nuevas teorias de
la motivacidon se centran en conductas realidades concretas, entendiendo

que no es lo mismo realizar una actividad u otra.

El presente estudio se centra en la realidad universitaria y en la
motivacion del alumnado de este nivel académico. Para ello realizaremos
primero un analisis de la Teoria Atribucional de Weiner y la Teoria de la
Motivacion para el Aprendizaje desarrollada por Biggs. Al centrarnos en
la realidad universitaria, estudiamos, por un lado, la motivacion dentro
del 4ambito wuniversitario y, por otro, el rendimiento académico
universitario, para finalmente unir ambas y ver cudles son las relaciones
que se dan entre ellas. Dado que este capitulo habla de manera general
de la motivacion deberemos esperar a los siguientes para analizar en

profundidad dichas teorias.

Comencemos por el estudio histérico del término motivacion.

19



La motivacion en el mundo cientifico

1.- EVOLUCION HISTORICA DEL TERMINO MOTIVACION

El término motivacién ha adquirido gran importancia,
especialmente, durante los ultimos 30-40 anos. Es tal la relevancia de la
motivacion en la conducta humana, que en la mayoria de las
investigaciones psicologicas se contempla ésta como una variable a

considerar para explicar las acciones humanas.

No debemos pensar que se trata de un planteamiento novedoso y
reciente. Desde comienzos de la humanidad se ha tratado de dar
respuesta a los comportamientos humanos, a través del analisis de lo que
motiva o impulsa a los seres humanos a realizar determinadas conductas.
En un principio no era utilizado el término motivacién, pero tras otros
términos se busco dar respuesta al qué, es decir, se da un proceso de

evolucion conceptual.

La motivacién es considerada un constructo hipotético y resulta,

por tanto, Util buscar el origen y el desarrollo histérico de este término:

o1 7 . 1 s 14
Los filésofos antiguos pretendian encontrar el por qué del
comportamiento humano, considerando las conductas humanas como el

resultado de la influencia de los espiritus que dominaban al ser humano.

Los filosofos griegos no conformes con estas ideas, propusieron un
pensamiento mas racional, en el que se refleja el dualismo del ser
humano (So6crates). Consideraban que el ser humano estaba formado por
dos componentes, cuerpo y alma, ambos independientes el uno del otro.
Esta idea junto con las aportaciones de Platon y Aristoteles llegd a
formar el pensamiento griego. Nos encontramos, por tanto, en el

comienzo del desarrollo del término motivacion.

Socrates (470-399 a.C.)" ? mediante el método dialéctico buscaba
la discusion racional y definiciones generales; no llegaba a realizar

aportaciones concretas, ya que su filosofia se basaba en el idealismo. Es

' Revee, J. (1999). Motivacion y emocion. Madrid: Mc Graw Hill.
Varios (2000). Breve historia de la filosofia griega. Documento descargado de
http://www filosofia.net/materiales/rec/griega.htm.
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uno de sus discipulos, Platén (428-347 a.C.)"*?, quien organiza esta
ideologia, creando una filosofia sistemdatica. Segin este ultimo filésofo,
el alma estd organizada jerdrquicamente por tres elementos: nutricios,

sensitivos y racionales.

Aristoteles (384-322 a.C.)"?”, discipulo de Platén, realiza una
organizacion jerarquica del alma, aunque con wuna division algo
diferente; los elementos nutricios y sensitivos forman un conjunto que es
parte del cuerpo, en el que se encuentran los motivos de crecimiento
corporal. Es en el cuerpo donde se encuentra la naturaleza motivacional,
fuerza impulsiva e irracional. Por otra parte, los elementos racionales
son ubicados en el alma, siendo los aspectos intelectivos de la misma,
formados por las ideas y la voluntad. Aristdteles concluye que las
conductas estan movidas (motivadas) por los deseos del cuerpo, los

placeres y displaceres de los sentidos y los esfuerzos de la voluntad.

Cientos de afios después el alma era concebida de manera
dicotémica, encontrandose, por un lado, las pasiones del cuerpo y, por
otro, las razones de la mente. Todas las conductas eran interpretadas de
manera dicotdmica (pasion contra razdon), entendiendo, por tanto, que el
cuerpo aportaba las motivaciones irracionales que sé6lo pretendian la
consecucion del placer y la mente aportaba los motivos racionales que

estaban basados en la voluntad.

Otro filosofo importante, Descartes (1596-1650)" realizé una
nueva interpretaciéon de la motivacidon, haciendo una distincidon entre los
aspectos pasivos y los activos. Segun Descartes el cuerpo es un aspecto
pasivo del ser humano, que cuenta con unos motivos nutritivos y es
entendido como una entidad fisica y mecanicista reactiva al ambiente
externo mediante los sentidos, los reflejos y la fisiologia. El cuerpo y los
motivos corporales deben ser analizados desde la fisiologia. Por otra
parte, la mente es descrita como una parte activa del ser, en la que se
encuentra un aspecto fundamental como es la voluntad. La mente es una

entidad no material, espiritual y pensante con una voluntad determinada.

3 Madsen, K.B. (1972). Teorias de la motivacién. Buenos Aires: Paidos.
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En este apartado se encuentran los motivos resolutivos, que ayudan en la

toma de decisiones.

Las teorias anteriores pueden sugerir que los motivos emergen
unicamente de la voluntad, no es asi, también emergen del cuerpo. La
pasidén es necesaria para activar la voluntad, que es la mayor fuerza
motivadora existente y es considerada, a su vez, como la primera gran

teoria de la motivacion.

Este momento de la historia de la motivacion resulta crucial, ya
que la Psicologia no pudiendo dar respuesta a las cuestiones que se
plantea desde la filosofia, adopta dos nuevas vertientes desde las que
trabajar: la fisiologia y la biologia. En el siglo XIX, comenzé a surgir
una inquietud por la investigacion cientifica, realizdndose estudios por

medio de la investigacion sistematica en el laboratorio.

Con la llegada de esta tendencia desde el nuevo mundo al antiguo
continente, surgieron cientificos como Darwin', que en 1859 en su obra
El origen de las especies, marca la base tedrica para el desarrollo de la
concepcion de motivacion. Darwin atribuyd6 gran parte del
comportamiento animal al instinto (herencia genética), explicando asi,
aquello que los filéosofos griegos no consiguieron explicar con la

voluntad, de donde provienen las fuerzas motivacionales.

Con las teorias darwinistas se dio lugar a una nueva orientacioén de
las investigaciones bioldgicas y psicoldgicas, aspectos que nos ocupan
en este momento. Se quedaron a un lado las especulaciones vy
premoniciones filos6ficas, para dar lugar a una psicologia experimental.
La motivacidon era definida desde la etimologia, como mover o lo que
mueve. Los sujetos sobre los que se practicaban experimentos
psicologicos eran organismos subhumanos (ratas, monos, etc.), en
ambientes limitados y sometidos a privaciones concretas. Estos trabajos
se centraban en los impulsos, el instinto, la activacién, la necesidad y la
energetizacion y tienen como resultado la teoria del impulso descrita por
James' (1890) y desarrollada posteriormente por Mc Dougall' (1908,
1930).
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Pero la teoria del instinto entra en declive tras las aportaciones de
Watson (1924, 1930)" a la psicologia motivacional, ya que demostré que
las conductas humanas no vienen dadas por los impulsos, sino que son

fruto de un ensayo y un aprendizaje.

Robert Sessions Woodruf (1918)' sustituyé el término de instinto
por el de pulsion (drive). Las principales teorias de la pulsidon vinieron
dadas por Freud (1915)"4 y Hull (1943, 1952)'3*; estos autores
consideraban que las pulsiones provocan energia que es necesaria
descargar para mantener el equilibrio interior, lo que mueve a las

personas a realizar unas conductas concretas (intencionadas).

Actualmente, los instintos animales son descritos como estructuras
neuronales heredadas que se conservan intactas durante todo el
desarrollo, marcan unos patrones de accion fijos, pero no determinan la

conducta.

En las décadas de los 70 y los 80 el estudio de la motivacién con
animales desciende considerablemente, dando lugar a un crecimiento del
estudio de la competencia de logro en la conducta humana’. El individuo
es percibido como un ser activo, individual y con unas experiencias

concretas.

En la actualidad, las investigaciones se centran en variables de
diferencias individuales y en las reacciones emocionales. Como resultado
de esta interrelacion de variables surgen teorias como la teoria
atribucional de Weiner (1971)"*° 0 la Teoria de la indefension aprendida
de Seligman (1975)', a las que nos referiremos, mas adelante, en
profundidad. En ambas teorias el sujeto es parte activa de la conducta y
ésta viene determinada por las experiencias anteriores. Weiner determina
que en funciéon de la atribucién de la causa del éxito o fracaso que
realice el sujeto sus experiencias posteriores seran unas u otras, se

sentird mas motivado a realizar una conducta u otra. Seligman por su

* Rodriguez, S. (1990). Motivaciéon y rendimiento académico en adolescentes espafioles. Madrid:
Universidad Complutense.

> Manassero, M. A. & Vazquez, A. (1995). Atribucion causal aplicada a la orientacién escolar. Madrid:
Ministerio de Educacion y ciencia.

% Soler, E. (1992). Teoria y practica del proceso de ensefianza-aprendizaje. Madrid: Narcea.
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parte considera que si el sujeto ha sufrido varios fracasos, puede llegar a
asumir que no es capaz de realizar una conducta y ni siquiera tratar de

realizar la misma.

2.- CORRIENTES PSICOLOGICAS Y TEORIAS MOTIVACIONALES

En funcién de la corriente psicoldgica que analice la motivacion,
la manera de entender ésta variard, asi para unos sera fruto de la repuesta
que el ser humano da a sus instintos mientras que para otros sera fruto de
las experiencias y del aprendizaje realizado por los individuos, tal y
como veremos posteriormente. Tras una breve definicion de lo que se
entiende por motivacion realizaremos un andlisis del mismo en funcién
de distintas corrientes psicoldgicas, psicologia del instinto, del
aprendizaje, de la personalidad y de los procesos cognitivos.
Posteriormente nos centraremos en las siguientes teorias de la
motivacion: Teoria de la motivacion de Tolman, Teoria motivacional de
Young, Teoria de la motivacion de Allport, Teoria de la motivacién de
Lewin, Teoria de la pulsiéon de Hull, Teoria de la motivacion de Mec.
Clelland, Modelo de regulacién de equilibrio de Madsen y la teoria
atribucional de Weiner. Con el fin de centrar el marco tedrico de la
investigacion se realiza este recorrido por distintas teorias
motivacionales, sin centrarnos en el dambito wuniversitario, que
posteriormente analizaremos. Se trata de acercarse a cada una de estas
teorias, para que posteriormente profundizar en la Teoria atribucional de
Weiner, base teorica de la investigacién realizada en la realidad

universitaria de la Comunidad Auténoma Vasca.

Comencemos definiendo el término central de la investigacion, la

motivacion.
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2.1.- Definicion de motivacion

Durante las ultimas décadas se han dado numerosas definiciones de
la motivacidén, tantas como autores han trabajado dicho campo. Cada
autor, en base a lo que entiende por motivacion, ha desarrollado una

teoria particular.

Esta pluralidad de definiciones viene determinada por muchos
aspectos, como la comprension de los determinantes que conllevan una
accion. La conducta no estd motivada por una sola variable, y éstas
cambian en funcion del ambiente en el que se dé y de la meta que se
pretende obtener. Asi que en funcién de a qué aspecto se le dé
importancia la motivacidon serda fruto de unos condicionantes u otros. Por
ejemplo, un individuo que pretenda obtener un éxito deportivo como la
realizacion de una maraton, conllevarda que éste se prepare fisicamente
para conseguir finalizar la prueba. Por tanto, su motivacion deberad
ayudarle a prepararse de manera continua y a largo plazo. Si el atleta
consigue superar la prueba ésto le puede hacer considerar que el esfuerzo
ha merecido la pena y seguird motivado para entrenar. Actualmente se
analiza la motivacion de manera més concreta, y en un ambito
especifico. El presente estudio pretende analizar la motivacion
académica de los alumnos universitarios, para ello determina unas
variables de anéalisis, teniendo en cuenta el tipo de acciones que deben
realizar estos alumnos. Si retomamos el ejemplo anterior del atleta y lo
pasamos al dmbito universitario, la motivaciéon que necesita un alumno
universitario para superar una prueba académica en la que se le exija un
aprendizaje memoristico, no es la misma que si la meta a lograr es a
largo plazo, en el que el éxito es considerado como la eficacia del mismo
para desempefiar una profesion. La Universidad ha cambiado su realidad
y, actualmente, se encuentra inmersa en un proceso de cambio
pedagodgico, con la Convergencia europea, se pretende que los alumnos
sean autonomos y capaces de desarrollar competencias utiles que les
ayuden a aprender a lo largo de su vida. La motivacion de dichos

alumnos, por tanto, debe estar centrada en ellos mismos, variables
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internas, mientras que la de la resolucién de una prueba memoristica

cuenta con un gran componente externo, motivacion externa.

“[...] Por un lado, las tendencias, los impulsos y los
instintos que dan fuerza al comportamiento motivado y,
por otro las actividades cognitivas- asociaciones de
vivencias- que rigen el comportamiento hacia
determinadas metas, por lo que existen un gran numero
de variables que intervienen en el comportamiento

. )}7
motivado”’.

No obstante, todas las teorias motivacionales, secan de la corriente
psicologica que sean, se basan en una definicion comun. Desde la
antigiiedad el ser humano se ha preguntado por el por qué de la conducta,
y durante las ultimas décadas, la Psicologia ha tenido un gran avance, al
igual que otras disciplinas. Se han sucedido numerosas teorias
motivacionales tales como la Teoria de la Motivacion de Mc Dougall o

las teorias del aprendizaje.

De manera general podemos definir la motivacién de este modo:

“[...] Motivacion es un concepto genérico (constructo
teorico-hipotético) que designa a las variables que no
pueden ser inferidas directamente de los estimulos
externos, pero que influyen en la direccion, intensidad
y coordinacion de los modos de comportamiento
aislados tendientes a alcanzar determinadas metas; es
el conjunto de factores innatos (biologicos) 'y
aprendidos (cognitivos, afectivos y sociales) que

. . . . . })8
inician, sostienen o detienen la conducta’".

7 Mankeliunas, M.V.,(1987), Psicologia de la Motivacién. México,D.F.: Trillas, p. 22.
8 .
Idid, p. 23.
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Vemos que en esta definicidon subyacen distintos aspectos como el
lugar de control (internalidad — externalidad), las experiencias interiores
y las exteriores, y todas ellas serdn importantes para explicar la conducta
humana. No obstante, para comprender y definir bien el concepto de
motivacion resulta interesante analizar las distintas corrientes
psicoldgicas y su posicidon en torno a este tema. Como ya se ha apuntado
antes cada corriente psicoldgica dard una interpretacidon concreta al por
qué de la conducta y dard mayor importancia a unas variables que a
otras. El ser humano ha pasado de ser entendido por la Psicologia como
un ser pasivo, que responde Unicamente a sus instintos, a ser percibido
por ella como un ser activo, que decide actuar de determinada forma. Al

analisis de estas diferencias dedicaremos el préximo punto.

2.2. Corrientes psicoldgicas y motivacion

No se trata de realizar un largo y extenso recorrido por las
siguientes corrientes psicoldégicas, sino de centrar las teorias de la
motivacidon que, posteriormente, seran analizadas dentro de una corriente
psicoldogica determinada, como son la psicologia del instinto, la
psicologia del aprendizaje, la psicologia de la personalidad y finalmente,

la psicologia de los procesos cognitivos..

2.2.1.Psicologia del instinto

El pionero de esta corriente fue Williams James (1890)° y, sus

ideas fueron seguidas por Mc. Dougall (1908, 1930)°.

La psicologia del instinto explica el proceso motivacional de la
siguiente manera: las conductas que realiza el organismo van dirigidas o

tienen un fin comun, el mantenimiento de la especie.

’ Madsen, K.B. (1980). “Teorias de la motivacion”. En Colman, B.B. (1980). Manual de Psicologia
General. Volumen IV: Motivacion, emocion y personalidad. Barcelona: Ed. Martinez Roca.
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Los instintos son considerados variables motivacionales primarias,
es decir, los instintos organizan los procesos mentales y la conducta

hacia una meta concreta.

Por tanto, el ser humano estd sujeto a sus instintos y éstos son los
que marcan las conductas: el sujeto buscara satisfacer sus instintos y las
metas que se plantea estdn relacionadas con la satisfacciéon de dichos
instintos. Si la meta que se marca el ser humano son instintos de
supervivencia de la especie, todas las acciones que se realicen

perseguirdn dicho objetivo.

2.2.2. Psicologia del aprendizaje

La psicologia del aprendizaje’’ se basa en las teorias Darwinistas
(1859) y se vertebra en dos corrientes: la iniciada por Thorndike

(1898)”!" y la realizada por los autores rusos como Paulov (1906)".

Ambas vertientes discrepan en algunos aspectos, pero tienen
fundamentos comunes, las do creen que todos los organismos funcionan

mediante las conexiones entre el estimulo y la respuesta.

En lo referente a motivacidén sostienen que el estado fisioldgico
inicial, desde el nacimiento, requiere satisfacer una serie de exigencias
para la subsistencia del individuo o de su especie. Por tanto, consideran
como principal variable motivacional la satisfaccién de las necesidades

primarias.

Si analizamos la corriente psicoldgica desarrollada por Paulov,
observamos que los sujetos aprenden a realizar conductas en funcién de
sus necesidades y de la rapida satisfaccion de éstas. Asi, para que un

sujeto aprenda a realizar una conducta y llegue a generalizarla, debera

1% Candido, A. et al (1990). “Motivacién y aprendizaje”. En Mayor, J. & Pinillos, J.L. (1990). Motivacién
y Emocion. Madrid: Alambra Longman.

" Thorndike, E. (1931). Human Learning. Century Psychology Series. NY: Century.

12 Cofer, C.N. & Appley, M.H. (1979). Psicologia de la motivacion. Teoria e investigacion. México: Ed.
Trillas.
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recibir una respuesta inmediata a un estimulo, para posteriormente ir

espaciando las respuestas a los estimulos.

Por tanto, lo que puede hacer que un sujeto se sienta motivado a
la hora de realizar una conducta es el hecho de tener un estimulo que

desee satisfacer y si puede ser de manera inmediata.

2.2.3.Psicologia de la personalidad

Con la concepciéon dinamica de las pulsiones, Freud (1915)" dio
lugar a esta vertiente psicoldogica. Muchos otros autores han seguido sus
pasos (Lewin,1936; Murray, 1938), todos ellos consideran que los
organismos, mediante la realizaciéon de las conductas buscan satisfacer
sus necesidades. Al satisfacer dichas necesidades pueden darse
sensaciones agradables o por el contrario, desagradables, y esto hace
que, junto con la satisfaccion vaya una sensacidén, es decir, la parte

afectiva de la conducta entra en juego.

Asi mismo, el sujeto busca mantener un equilibrio en sus
emociones, y por eso, ante un hecho que le pueda desestabilizar, el

sujeto buscard retomar el equilibrio.

En conclusidn, el sujeto motivado busca satisfacer una necesidad y

con la misma mantener su equilibrio personal.

2.2.4. Psicologia de los procesos cognitivos

Wunt (1900 — 1920)° fue quien dio inicio la psicologia de los
procesos cognitivos. Esta no estudia directamente la motivacidon, sino
que analiza cémo influyen los estados afectivos en la actividad psiquica

superior, de lo que se llama voluntad.

1 Kazdin, A. (1978). Modificacion de la conducta y sus aplicaciones practicas, México, D.F.: Manual
Moderno.
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En cuanto al proceso motivacional sabemos que lo estudiaron
partiendo de la manera de organizarse que tienen las personas, es decir,

en funcidén de los esquemas y estructuras mentales.

El ser humano realiza unas conductas u otras en funcidén de su
manera de pensar y de los esquemas mentales con los que cuenta. En
definitiva, un sujeto motivado debe considerar que una conducta le
resulta valida y puede estructurarla dentro de sus esquemas mentales y
asi tener la voluntad para realizar dicha conducta. Si el sujeto considera
que una conducta no el resulta valida a nivel cognitivo no siente la

voluntad de realizarla.

2.3.- Teorias de la motivacion

Existen multiples teorias de la motivacion, casi tantas como
autores han trabajado en ella, entre otros: Mc. Dougall (1908, 1930),
Tolman (1932), Young (1936), Allport (1937), Lewin(1936), Murray
(1938); Hull (1942, 1952), Hebb (1949), Tinbergen(1951), Mc. Clelland
(1951), Lorenz, 1965), Weiner (1971), Eibl-Eibesfeldt (1989). Sabiendo
que la corriente psicoldégica a la que pertenece un autor determina su
consiguiente andlisis de la conducta humana, podemos constatar como
hay autores que hablan de instintos, dandole al sujeto un papel poco
relevante o autores que consideran que el sujeto es dueiio de su conducta
y en funcién de la meta que desee obtener realizard unas conductas u

otras.

Resulta interesante analizar alguna de las siguientes teorias. Estas
han sido seleccionadas por considerar que pueden ser un claro reflejo de

la vertiente psicoldgica a la que pertenecen.
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2.3.1- Teoria de la Motivacion de Tolman (1932)

La estructura de esta teoria atiende a distintas tipologias de

variables, destacando las siguientes:

En primer lugar nos encontramos con las variables independientes.
Estas son los estimulos, el entrenamiento previo y el estado fisiologico
iniciador. Aquellos que no son innatos de la persona, si no que son parte

de su entorno o los ha aprendido del mismo.

En segundo lugar las variables intervinientes que pueden ser
denominadas como determinantes de la conducta. Estamos hablando por
tanto de capacidades, de los determinantes innatos (intenciones o
demandas y cogniciones, aprestamiento y expectativa de medios-fin) y

las adaptaciones conductuales que constituyen la ideacion.

Y finalmente, la conducta como tal es el fruto de la unién de las
variables independientes y las variables intervinientes: La conducta es el
fruto de la unién de las variables del entorno o las causas y las variables

o caracteristicas propias del sujeto.

VBLES. INDEPENDIENTES + VBLES. INTERVINIENTES = CONDUCTA COMO TAL

l l

Causas Determinantes Conductuales

Cuadro 1.1: Formula de la Teoria de Tolman.

* considera a la variable independiente como la unica

Tolman’'
variable motivacional. Esta es empirica, es decir, el impulso que da lugar

a una necesidad o variable funcional.
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“El estado fisiologico iniciador: causa fisiologica que

., . .. ssl4
pone en accion un apetito o una aversion” .

Tolman clasifica las necesidades de la siguiente manera:

Las necesidades primarias son aquellas que provienen de la
fisiologia, necesidades vitales, derivadas del funcionamiento de nuestro

propio cuerpo tales como el hambre o la sed.

Las necesidades secundarias o sociorrelacionales, el autor supone
que son innatas, aquellas que nos llevan a agruparnos con nuestros
semejantes, derivando por ejemplo en necesidades de afiliacion, de

dominio. El ser humano por tanto tiene necesidad de pertenecer a un
grupo.

Las necesidades terciarias son producto del aprendizaje y son
generalizables a todas las culturas, ya que son necesidades universales

que consisten en deseos de obtener algo o adaptarse a algo. La riqueza y

el éxito son dos claros ejemplos de necesidades terciarias.

Para poder satisfacer las necesidades, el ser humano puede dar
paso a actividades o conductas concretas. Por tanto, el sujeto motivado
debe contar con unas variables independientes que le motiven a realizar
la conducta y al mismo tiempo debe contar con unas capacidades,

variables intervinientes, que le inciten a realizar la accion.

2.3.2.- Teoria motivacional de Young (1936)

Esta teoria educativa es muy semejante a la realizada por Tolman,
en la que ya mencionan los conceptos de necesidad, de apetito y de
impulso. Pero Young'® va maés alld e incluye nuevos conceptos tales

como la actitud, la tendencia y la emocién. Young comienza ha hablar de

'* Madsen, K.B. (1972). Teorias de la motivacion. Un estudio comparativo de las teorias modernas de la
motivacion., Buenos Aires: Paidos, p. 88.
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estimulos internos y externos, dotando al ser humano de un mayor

control de su vida y de su conducta:

“[...] El contenido de la teoria de Young pude
formularse [...]: La “motivacion” incluye la liberacion
(release) y la regulacion de la energia de la conducta.
Esta liberacion de energia es causada por estimulos

. 15
internos o externos; [...]7".

El impulso y la necesidad, son consideradas como variables
productoras de energia. Ya que el impulso, segun Young, es la variable
motivacional més importante, la define, a su vez, con seis conceptos

diferentes:

El impulso es energia, es el estimulo que libera la energia, es la
actividad general, es toda tendencia a actuar, es una actividad concreta

dirigida hacia una meta y es el factor motivante de la personalidad.

Los impulsos, a su vez, estan divididos en primarios (hambre,
nausea, sed temor, fatiga ...) y en secundarios (son percibidos

negativamente ya que no cuentan con una base organica concreta).

Segin este autor, la necesidad no resulta tan importante como el
impulso dentro de la motivacion. Esta variable motivacional, la
necesidad, es descrita en términos de supervivencia, es decir, el

organismo buscard las condiciones 6ptimas para sobrevivir.

Por otro lado, el impulso es la tendencia, la actitud y la intencién
o propdsito de realizar una accidén y son consideradas como variables

reguladoras de la energia.

"> Madsen, K.B., Ibid., p. 101.
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2.3.3.- Teoria de la motivacion de Allport (1937)

Se trata de un psicologo centrado en la psicologia de la
personalidad, por lo que en su descripcion de la motivaciéon se refleja
dicha tendencia. A diferencia de los autores anteriormente sefialados éste
autor deja de lado los instintos, dando mayor relevancia a la
personalidad de los sujetos. Esta hara que el individuo se adapte de una
manera concreta al ambiente y a las nuevas situaciones a las que se debe
enfrentar. Por tanto, segan Allport”'? la conducta humana esta marcada
por la personalidad que hace que el sujeto realice unas acciones de
adaptacidon concreta. Esta visiéon de la motivacion puede ser percibida
como una perspectiva rigida de la conducta humana, ya que viene
determinada por la personalidad, dejando poco lugar a los cambios
producidos por situaciones externas. Aunque no debemos olvidar que la
personalidad va siendo moldeada por las experiencias y aprendizajes

realizados por el sujeto.

“la personalidad es la organizacion dinamica, en el
individuo, de los sistemas psicologicos que determinan

., . . 16
su adaptacion particular al ambiente”"".

Los rasgos de la personalidad, variables psicoldgicas
determinantes, son consideradas “motivantes” e “instrumentales”. Los
rasgos motivantes son dindmicos, éstos suscitan y sostienen la conducta,
es decir hacen que el sujeto comience una acciéon y la mantenga. Por su
parte los rasgos instrumentales, variables directivas, codeterminan la
direccion y la forma de la accion. Estos hacen que la accion sea una
determinada, persiguiendo una meta, en funcion de lo que se quiere

conseguir se desarrolla una accion u otra.

' Madsen, K.B., Ibid., p. 128.
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Allport considera que los estimulos internos, derivados de
necesidades o impulsos bioldgicos tienen una mayor importancia en los
sujetos inmaduros y jovenes. Mientras que los sujetos con experiencia se

veran motivados por estimulos adquiridos.

El sujeto, por tanto, verd su conducta marcada por su personalidad
y ésta se desarrollard de una manera determinada en funcidén de las
experiencias vividas. Los sujetos mds jovenes pueden perseguir la
satisfaccion de necesidades bioldgicas, mientras que el sujeto con mayor
experiencia puede valorar otras necesidades no bioldgicas, como el
bienestar o el desarrollo personal, dejando postergadas las necesidades

biologicas.

2.3.4.- Teoria de la motivacion de Lewin (1936)

9,14 -
" entiende la conducta como parte o resultado de unas

Lewin
condiciones ambientales y personales o individuales concretas. Es decir,
la conducta es el resultado de la interaccion de factores internos y
externos. En esta teoria se da la union de las visiones anteriores,
resultando importante tanto el componente personal como el ambiental.
La conducta motivada, por tanto, cuenta con un componente personal,
para el sujeto realizar la conducta resulta interesante, y un componente

externo, que haga atractiva la conducta al sujeto. Lewin presenta la

siguiente féormula:

C=F (Ev) = F (P,A)

Cuadro 1.2: Formula explicativa de la conducta,

Lewin (1936)
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Lo que viene a decir la féormula es lo siguiente: La conducta (C) de
un sujeto siempre se desarrolla en funcidon (F) de una situacion global, de
un espacio vital (Ev) en el que se recogen tanto caracteristicas concretas

del individuo (P) como del ambiente (A).

Si acudimos a la realidad universitaria y a la eleccion de carrera,
podemos encontrarnos con el siguiente ejemplo: el alumno que elige una
carrera universitaria en funcién de sus intereses personales, los temas a
estudiar le resultan muy interesante y el sueldo a percibir tras la
finalizacién de los estudios es superior al que podria obtener con otra
preparacion. El componente interno puede ser el interés personal por los
temas a estudiar; y el externo puede ser la remuneracién econdmica a

obtener.

Por tanto, el sujeto motivado debe considerar que la conducta
resulta interesante tanto a nivel interno, en funcién de sus intereses
internos, como a nivel externo, el ambiente debe motivar al sujeto a

realizar una accion.

2.3.5.- Teoria de la pulsion de Hull (1943, 1952)

Recordemos que el término pulsion sustituy6 al de instinto, ya que
éste término incorpora una concepcion mas activa del sujeto en la
conducta. El término instinto excluye la voluntad del ser humano e
incluso el aprendizaje, ya que concibe la conducta como la respuesta a

algo innato y dificilmente alterable.

14,1 - y .

Hull®'*'" describe la pulsiéon como la reserva de energia
compuesta por todas las alteraciones fisioldogicas presentes en un
momento determinado. Por tanto la pulsidon serd de origen fisioldgico,

idea defendida también por Freud.
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La pulsién es quien activa la conducta, pero no la dirige. El habito
es el encargado de dirigir una actividad concreta hacia una meta
determinada. Este es fruto del aprendizaje que se realiza cuando se da un

refuerzo ante una respuesta rapida.

De lo anterior se deduce que, tras una respuesta rdpida, se reduce
la pulsidén, ya que se produce un aprendizaje que a su vez refuerza el
habito. Por consiguiente, la conducta es el resultado de la suma de la

pulsién (motivacion) y del habito (aprendizaje).

sEr = sHr x D

Cuadro 1.3: Férmula Teoria de la Pulsion

de Hull".

Esta formula considera que la fuerza de la conducta (sEr) ante un
estimulo es el resultado de la fuerza del habito o probabilidad de que se
de una conducta observable ante un estimulo especifico (sHr) por la

pulsion (D).

Hull (1952)"7, introdujo una nueva variable, la motivacion de
incentivo, al darse cuenta de que ésta podria surgir tanto de fuentes

internas como externas. Y propuso la siguiente formula:

sEr =sHr x D x K

Cuadro 1.4: Férmula Teoria de la Pulsion

de Hull'”.

7 Reeve, . (1999). Motivacion y emocion. Madrid: McGraw-Hill, p.19.
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Tanto la D como la K, son términos motivacionales, aunque la
mayor diferencia que existe entre ambas es que una estd unida a las
alteraciones fisiologicas de forma innata (D), mientras que el otro esta

unido al ambiente y al aprenizaje (K).

En definitiva, el sujeto se puede sentir motivado ante la
realizacion de una conducta en funcidén de sus intereses personales, sus
pulsiones, y de las experiencias anteriormente vividas. Se pueden dar
casos en los que tenga mayor fuerza la pulsion que el habito, pero al
tratarse del producto de la multiplicacién de ambos parametros resulta
importante que uno por lo menos sea elevado. Puede haber conductas
principalmente motivadas por el héabito y conductas principalmente

motivadas por la pulsion.

2.3.5.- Teoria de la motivacion de Mc. Clelland (1951)

Mec. Clelland®'® considera a la motivacion como el resultado de los
estimulos que el sujeto percibe del entorno, este hard que el sujeto
realice unas conductas u otras. De manera que si queremos que un sujeto
realice una conducta concreta s6lo debemos poner en su entorno los
estimulos necesarios. El componente interno de los sujetos esta ligado a
la emocionalidad que las conductas despiertan en ellos, una conducta
puede ser deseable o no en funcidon de la emocidén que despierte en el

individuo. Mc Clelland define la motivacién como:

“reflejo de experiencias en que ciertos estimulos clave

se asocian con los efectos o con las condiciones que los

18
provocaron .

'® Wasna, M. (1972). La motivacion, la inteligencia y el éxito en el aprendizaje. Buenos Aires: Kapelusz,
p. 15.
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La conducta resulta motivada por la situacion ambiental, el
entorno puede hacer que un sujeto sienta la necesidad o el interés

necesario para realizar una conducta.

De modo que el entorno de la persona es el impulsor y el
provocador de ciertas reacciones que dan lugar a determinadas
conductas. Dichas reacciones estdn asociadas a unos resultados y el

sujeto puede realizar una conducta determinada con el fin de obtenerlos.

Mc Clelland considera al motivo como una asociacidon afectiva.
Todos los motivos son adquiridos, y la motivacion esta basada en
emociones. La conducta intencionada estd determinada por los estimulos
y la sensacién asociada a la misma, sea esta el placer o el dolor. Este

autor clasifica los motivos en dos grupos:

a) Motivo positivo o de aproximacién: ante una necesidad concreta

se tiene la expectativa de placer o satisfaccion.

b) Motivo negativo o de evitacion: Simboliza el temor que se tiene

ante una expectativa de displacer o dolor.

Una conducta puede estar motivada por la realizacion de una
conducta y la obtencion del placer que esta le aporta. En consecuencia,
se trata de una conducta con un motivo positivo. Mientras que cuando
hablamos de un motivo negativo o de evitacion, el sujeto realiza una
conducta para evitar sentir un dolor o evitar un displacer. Asi, el
estimulo de conseguir placer o evitar un displacer es el que hace que un

sujeto realice una conducta u otra.
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2.3.6.-Modelo de regulacion de equilibrio de Madsen (1969,
1980)

Madsen’'* considera que el sujeto debe mantener un equilibrio en
el motivo de sus conductas, y en consecuencia, realizard conductas por
motivos innatos (motivaciones primarias) de subsistencia vy
mantenimiento de la especie, y otras conductas por motivos aprendidos
(motivaciones secundarias). La motivacion también puede estar
modelada por refuerzos positivos o negativos. Lo importante es que el

individuo mantenga un equilibrio entre ambas motivaciones.

Segiin este modelo, existen dos clases de motivaciones las

primarias y las secundarias.

a) Motivaciones Primarias: Con el fin de satisfacer las necesidades
nacidas de las pulsiones innatas o congénitas, se ponen en marcha
las energias adecuadas para realizar las actividades precisas. Se
trata de necesidades basicas determinantes para la subsistencia del

individuo o la especie.

b) Motivaciones Secundarias: Surgen de las pulsiones bioldgicas y
aparecen en funcion del proceso de aprendizaje. Son, por tanto,
motivaciones y acciones adquiridas. En funcién de las
experiencias anteriores y de los aprendizajes adquiridos por los

sujetos desarrollan unas necesidades concretas.

Existen actividades neutrales o reguladoras, que pueden ser
dirigidas mediante el refuerzo positivo o negativo, segun sea el caso. Es
decir, durante el desarrollo de la actividad vital el sujeto debe aprender a
regular las pulsiones y sus necesidades, para ello habra actividades que
le ayuden a regular tanto las motivaciones primarias como las

secundarias.
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El ser humano va a contar con unas motivaciones concretas,
adecuadas al momento vital en el que se encentra, para poder regular y
adaptar sus motivaciones pueden darse conductas reguladoras que

inhiban o refuercen una necesidad.

Por tanto, el sujeto presentard diversos motivos y éstos iran
cambiando durante su vida, en funciéon de los motivos primarios y
secundarios. Siendo el los ciclos iniciales de la vida en los que se dan en
mayor medida los motivos primarios, ya que los aprendizajes y las metas
de los seres humanos en esta etapa resultan muy primarios. A lo largo de
la vida se adquieren conocimientos que nos hacen tener mayores motivos

secundarios, como el deseo de superacidon o de mejora.

2.3.7- Teoria atribucional de Weiner.(1971, 1986)

. 1,19,20
Weiner * 7

no fue el primer investigador que centrd su teoria en
la atribucién, otros autores también lo hicieron: Heider (1958), James &

Davis (1965) y Kelley (1973) entre otros.
Weiner explica la atribucion de causalidad desde tres dimensiones:

La primera dimension es la formada por los factores internos y los
factores externos. La causalidad de una conducta se encuentra en el

sujeto o en su entorno.

La causa de una conducta y los resultados de ésta pueden ser
atribuidos a causas internas (factores internos) o a causas externas,
propias del ambiente en el que se ha desarrollado la conducta. (factores

externos).

La conducta puede estar motivada por factores internos, tales como
la satisfaccion y la superacion personal, o por factores externos, tales

como el éxito social o la consecucidon de un premio.

' Weiner, B. (1986). An Attributional Theory of Motivation and Emotion. New York: Springer-Velag.
? Suarez, JM. & Fernandez, A.P. (2004). El aprendizaje Autorregulado: Variables Estratégicas,
Motivacionales, Evaluacion e Intervencion .Madrid: Universidad Nacional de Educacion a Distancia.
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La segunda de las dimensiones contempladas por Weiner es la
estabilidad. Las causas a las que se le atribuyen la conducta pueden ser

estables o inestables.

De esta manera puede que la causalidad sea atribuida al esfuerzo
que se realiza durante la tarea (causas inestables) o a la capacidad (causa

estable).

La tercera y ultima dimension, la controlabilidad, es considerada
por Weiner la posibilidad de atribuir la causa de la conducta a la
dificultad de la tarea (causa incontrolable) o al esfuerzo que se realiza

(causa controlable).

Es decir, en funcién de cémo perciba el sujeto la causa de la
conducta ésta serd controlable o incontrolable, cuando el sujeto percibe
que dicha causa estd en ¢l lo puede considerar como controlable, por
ejemplo el esfuerzo realizado. Mientras que si la causa es ajena a ¢l, la
dificultad de la tarea por ejemplo, el sujeto la puede considerar como

incontrolable.

Dependiendo del tipo de atribuciones que realice el sujeto, se
sentira mas o menos movido (motivado) a realizar una conducta
determinada. No debemos olvidar que Weiner considera al sujeto como
un ser activo, dindmico y con voluntad propia. En capitulos posteriores
analizaremos en profundidad la teoria de la atribucion desarrollada por

Weiner.
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RESUMEN

El término motivacion ha evolucionado a lo largo de la historia.
Ya los antiguos filosofos trataban de buscar el por qué de las cosas.
Posteriormente los filosofos griegos no contentos con las explicaciones
dadas por sus predecesores, consideraban que el ser humano era
dominado por los espiritus, trataron de responder a ese por qué mediante
un pensamiento mas racional. Soécrates, Platon y Aristoteles comenzaron

ha hablar de motivos.

Desde estos comienzos hasta la actualidad ha evolucionado mucho
tanto la sociedad como la psicologia. Desde el siglo XIX cambia la
concepcion del ser humano, se comienzan a realizar investigaciones de la

conducta humana de manera cientifica.

A comienzos del siglo XX se hablaba de instintos, pero pronto le
sustituyé el término pulsion. Mediante éste se entiende que el ser
humano realiza las conductas con el fin de mantener su estabilidad y

equilibrio interno (Freud, 1915 y Hull, 1943).

Actualmente, el término de pulsion ha perdido fuerza y se habla de
variables individuales y de las emociones. Teorias como la teoria
atribucional de Weiner (1971, 1986) o el Modelo de regulacién de

Madsen (1969, 1980), hablan en estos parametros de la motivacion.

El modo en que se entiende el término motivacidon varia en funciéon
de la corriente psicologica desde la que se analice. Para nosotros la
motivacion es el por qué de la conducta humana, existirdn unas variables
internas y otras externas que lleven al sujeto a realizar unas
determinadas conductas. Asi mismo, el modo en el que éste asuma la
causa de la conducta y sus consecuencias (atribucidon) le hard hacer

frente a posteriores situaciones de una manera concreta.

Tal y como se ha sefialado a lo largo este capitulo, en la evolucion
del término motivacion el papel del sujeto ha ido cambiando, ya que en

las primeras teorias psicoldgicas el ser humano era percibido como un
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ser pasivo que responde a los instintos teniendo poca capacidad de
control de sus conductas. Hoy en dia, se entiende que el sujeto es el
regulador de su conducta; decide qué actos realiza, teniendo en cuenta
las consecuencias de los mismos. Es capaz de anticiparse a los resultados
y las consecuencias de su conducta y realizar la mas adecuada. Si
hablamos de atribucidn, resulta evidente que el sujeto es parte activa de
la motivacidén, si bien parte de ésta le viene dada por el entorno,
dependiendo de a quién atribuya el sujeto el éxito o fracaso de la

conducta su motivacion sera interna o externa.

En los capitulos que posteriormente nos ocupan analizaremos las
teoria de la motivacion de Weiner y la Teoria de la Motivacidon para el
Aprendizaje desarrollada por Biggs. En ambas, el sujeto es un ser activo
en la motivacion, capaz de regular su conducta. Partiendo de esta idea
estudiaremos en qué modo atribuyen los alumnos universitarios el éxito
o el fracaso de su conducta a causas internas o externas y cémo éstas les

influyen en su estilo de aprendizaje.
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1.- EVOLUCION HISTORICA DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL
2.- ULTIMAS LEYES DEL SISTEMA EDUCATIVO.

2.1.- Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa

2.2.- Ley Organica Reguladora del Derecho a la Educacion.

2.3.- Ley Organica de Ordenacion General del Sistema

Educativo.
2.4.- Ley Organica de Calidad de la Educacion.
2.5.- Ley Organica de Educacion.
2.6.- Ley Organica de Reforma Universitaria.
2.7.- Ley Organica de Universidades.

2.8.- Ley Organica por la que se modifica la Ley de

Universidades.

RESUMEN
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El Sistema Educativo espafol ha realizado en poco tiempo una
evolucion significativa, ha pasado de ser un privilegio al que pocos
tenian acceso, para ser un bien comun al alcance de todos los individuos
de la sociedad. Este hecho trae consigo una mayor capacitacién de la
sociedad que conlleva, a su vez, una evolucion de la misma y de la
tecnologia, lo que hace que cada vez se exija una educacién de mayor
calidad. Si bien es cierto, que la educacion ha contado en algunas
ocasiones con poco tiempo para adaptarse a los cambios, y a las leyes
educativas, el desarrollo ha sido importante. En este capitulo haremos un
recorrido por las ultimas normativas, con el fin de centrarnos en el
contexto educativo general. Con los cambios de las legislaciones
educativas de los niveles anteriores a la etapa universitaria se ha querido
conseguir que los alumnos lleguen a la Universidad con una mejor
preparacion. Posteriormente analizaremos con mayor profundidad la

legislacion universitaria.

Igualmente la normativa y legislacién wuniversitaria se ha
transformado. La Universidad ha pasado de ser un organismo
centralizado, en el que el protagonista era el docente y sus clases
magistrales, a ser un organismo abierto y centrado en el aprendizaje de
los alumnos'. La practica docente es de gran importancia en el proceso
de ensefianza-aprendizaje como canalizador y facilitador del aprendizaje
del alumnado universitario. La Universidad, en la actualidad, cuenta con
una normativa especifica, Ley Organica por la que se modifica la LOU?,
que le exigen adaptarse a la realidad europea, con el fin de crear un
espacio comun en el que los alumnos puedan contar con gran movilidad.
La Convergencia Europea apuesta por un aprendizaje auténomo vy
constante a lo largo de la vida. Los alumnos universitarios deberéan
contar con unas competencias en aquella carrera universitaria en la que

se han formado, siendo capaces de crear y adaptarse a los avances

"Biggs, J. (1999) Teaching for quality learning at University. What the students does. Buckingham: Open
University Press.

Torre, J.C. (2007). Una triple alianza para un aprendizaje universitario de calidad. Madrid: Universidad
Pontificia de Comillas.

% Ley Orgénica por la que se modifica la Ley Organica de Universidades. Madrid: Imprenta Nacional del

Boletin del Estado, n°® 89.
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logrados, con ello pueden estar preparados para contribuir al avance

tecnologico, econdmico y social de Europa.

El espiritu universitario, por tanto, consiste en dar un mayor
espacio a los alumnos, de manera que se autogestionen. De esta modo se
da un mayor sentido practico a los aprendizajes realizados en la
Universidad, pudiendo de esta manera ser mdas motivadores para los
alumnos. Asi mismo, tal y como veremos en capitulos posteriores, los
alumnos pueden llegar a mejorar su rendimiento y ser capaces de

mantener la motivacién hacia el aprendizaje.

Los cambios legislativos generalmente han traido consigo la
propuesta de un cambio del estilo de ensefianza. Asi vemos, cémo en la
etapa universitaria se ha pasado de proponer un tipo de ensefianza
totalmente magistral a una propuesta en la que toma mas importancia la
labor del docente como acompafiante en el aprendizaje del alumno. Las
actividades a realizar por estos alumnos exigen un nivel de motivacioén
interno elevado, y ¢l es el sujeto principal y activo del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Por tanto, los cambios legislativos han ido

unidos a los avances en cuanto a Educacion y Psicologia.

1.- EVOLUCION HISTORICA DEL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

Con el fin de centrar el Sistema Educativo actual dentro de un
marco apropiado, resulta imprescindible llevar a cabo un analisis
historico del desarrollo del mismo. La sociedad espafiola ha sufrido
innumerables cambios, especialmente politicos, a lo largo de la historia.
Los cambios que acontecen a nivel social traen consigo una
estructuracion concreta de la Educacién y de su sistema, ya que la
sociedad cada vez precisa de sujetos mas preparados para hacer frente a

los nuevos retos sociales.

Comenzaremos desde una de las primeras menciones a la
educacion realizadas a nivel estatal, en la Constitucion de 1812,

elaborada por las Cortes de Céadiz, se establecido la Educaciéon como un
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instrumento al servicio de la nacion, resaltando la importancia de la
misma para su desarrollo. La ensefianza se concibié como universal y la
instruccién debe ser extendida a todos los ciudadanos, y establecio
ademads la necesidad de una uniformidad de doctrina, la gratuidad y la

libertad de ensefianza.

Esta ultima resulté imposible debido a la falta de recursos
econdémicos, por lo que finalmente la ensefianza publica perdid peso
frente a la privada, que contaba con un mayor nimero de recursos

materiales y humanos, siendo ésta principalmente de indole religioso.

Una caracteristica general de las leyes y normativas de Educacion
que existian en este momento, era la falta de congruencia con la realidad.
Mientras los gobernantes liberales pretendian la gratuidad de la
ensefianza, los liberales moderados, por su parte, negaron tajantemente el
principio de gratuidad, para finalmente apoyar una educacion privada y

clasista.

Durante la Restauracion, el Estado decidiéo depositar toda la
responsabilidad de la Educacidon en la iniciativa privada, basdndose en el
principio de libertad de ensefianza. Este fue posteriormente recogido en
el articulo 12 de la constitucién de 1876, surgiendo la posibilidad de

crear una escuela a todo espanol que lo desee.

La Dictatura de Primo de Rivera (1923-1929) utilizé la Educacion
como instrumento de depuracion y control ideoldgico en todas las

escuelas, ya fueran de iniciativa privada, religiosa o nacional.

Con la llegada de los liberales al gobierno, el 14 de abril de 1931,
se establece la Segunda Republica, 1931-1936. Se pueden distinguir tres
periodos, durante los cuales la educacion fue tratada de diferente

mancra:

En el primer bienio: Los liberales gobiernan el pais, buscan el
apoyo de las masas sociales, de manera que, entre otras reformas,
establecen wuna escuela estatal, unica, laica y que respete las

peculiaridades regionales.
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Durante el segundo bienio negro: se paralizaron todos los avances
dados durante el primer bienio; dejé de existir una escuela inica y se dio

paso a iniciativas privadas y religiosas, dando subvenciones.

En el tercero durante el mandato del Gobierno del Frente Popular.
Este trato de restablecer las normas y leyes desarrolladas durante el
primer bienio, pero resultd materialmente imposible, ya que, su gobierno
dur6 escasamente cuatro meses al verse interrumpido por la Guerra Civil

(1936)°.

La Dictadura de Francisco Franco (1939-1975), hizo uso de la
Educacion como instrumento ideoldégico. Los maestros de las escuelas
debian demostrar ser fieles al régimen y no haber tenido ninguna
vinculaciéon con la Republica, de manera que, muchos de los maestros
que hasta entonces habian desarrollado funciones docentes, fueron
sustituidos por excombatientes nacionales sin ninguna preparacion para

el cargo.

La ensefianza publica desaparece dando lugar a una escuela estatal
y centralizada. Hasta 1950 la politica educativa establece las siguientes

bases:
- Depuracion del personal docente y de las ideas.

- Inculcacion de ideas y valores que aseguren la continuidad y

defensa del nuevo régimen.
- Reincorporacion de la Iglesia a labores docentes.

- Apertura del sistema educativo para todos aquellos que hayan

luchado por el nuevo régimen y sean fieles al mismo®.

Desde este momento hasta la realizacion de la Ley General de
Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa, en 1970, Ila
Educacion adquiere mayor importancia. El Estado estaba resurgiendo y
los avances econdémicos hacian necesaria una poblacién con mayor

preparacion y mas cualificada para la nueva sociedad capitalista. Por

3 Canellas, C. et al (1975) Notas para un andlisis historico (1808-1936). El marco legal. Cuadernos de
Pedagogia, 9, p. 2.

* Equipo de Estudios. (1975). Panoramica de la educacién desde la Guerra Civil. Periodo de 1936 a 1950.
Cuadernos de Pedagogia, 9, p. 26-30.
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todo esto las escuelas tratan de dar respuestas a las necesidades
econdmicas del pais, generando una educacion clasista. Para todos
aquellos individuos que bien por falta de posibilidades econémicas no
pueden acceder a una educacion privada y asi mismo no pueden acceder a
la publica por falta de plazas surge la ensefianza libre, que de un modo

totalmente deficitario trata de dar respuesta a las demandas sociales.’

El Sistema Universitario era de cardcter centralizado en la toma de
decisiones. Las mas importantes eran adoptadas por el Ministerio de
Educacion, quedando en manos de los rectores decisiones locales.
Gonzalez (1999)° sefiala que en ese momento todas las universidades
impartian lo mismo, el plan oficial correspondiente a la carrera, fijado
por el Ministerio de Educacion. Asi mismo los titulos que otorgaban eran

aprobados y oficializados por el mismo Ministerio.

La Ley General de Educacion y Financiamiento de la Reforma
Educativa de 1970, se presenta como la solucién a todos los problemas
de la Educacion. Promulga la necesidad de la misma, para construir un
pais desarrollado y capaz de dar respuesta a las demandas econdmicas
del momento. Pretende dar a la totalidad de la poblacion la posibilidad

de una educacion digna.

Las movilizaciones sociales, en este momento, son numerosas y
comienza a darse la lucha de clases. Aspectos que repercuten en la
Educacion ya que entre otros, comienzan a realizarse reivindicaciones
educativas de autonomia y conflictos entre la educacidon privada y la

publica.’

Tras la muerte del dictador llega la democracia y los cambios en el
sistema educativo, la Ley General de Educacion (L.G.E.) es analizada y

criticada desde numerosos ambitos de la sociedad.

> Equipo de Estudios. (1975). Panoramica de la educacion desde la Guerra Civil. Periodo de 1950 a 1970.
Cuadernos de Pedagogia, 9, p. 31-35.

% Gonzalez , M.J. (1999). La Universidad del Siglo XXI .Libertad, competencia y calidad. Madrid:
Circulo de empresarios.

7 Equipo de Estudios. (1975). Panoramica de la educacién desde la Guerra Civil. Periodo de 1970 a 1975.
Cuadernos de Pedagogia, 9, p. 36-40.
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2.- ULTIMAS LEYES DEL SISTEMA EDUCATIVO

Tras el anterior enmarque historico del sistema educativo, resulta
imprescindible analizar las Gltimas Leyes de Reforma Educativa. Se trata
de explicar, en este apartado, la situacion actual conociendo cudles son
sus antecedentes legislativos, sin incidir demasiado en los entresijos

legales existentes en torno a la educacion.

Hay que tener en cuenta que para llegar a la actual normativa se
han dado propuestas anteriores que se han ido modificando en funcién de
los cambios politico-sociales que se han sucedido. Algunos cambios han
tenido mayor incidencia que otros, debido al tiempote vigencia de las
leyes, el tipo de preparacion y de la inversidon realizada en su momento.
A esto hay que unir la preparacion del profesorado y sus planteamientos
ante estos cambios, ya que la rapidez en los cambios legislativos junto
con la premura con la que se han realizado ha llevado al colectivo
docente al hastio y a la desmotivacién ante dichos retos. En los ultimos
afios los cambios en cuanto a legislacién educativa han ido unidos a los
cambios de gobierno politico, introduciendo novedades en funcion de los
fines de la educacidon que persiguen. Asi tenemos que de la L.O.G.S.E. a
la L.O.D.E. han transcurrido un periodo muy corto de tiempo, como para
consolidarse los cambios en la educacion. Entre ambas legislaciones se

cred la L.O.C.E. que no fue implantada debido a un cambio de gobierno.

2.1.- Ley 14/1970, de 4 de Agosto, General de Educacion y

Financiamiento de 1a Reforma Educativa.

Esta Ley fue realizada durante la dictadura de Francisco Franco. Si
bien durante el régimen la Educacion era utilizada como un arma
ideoldgica y como un instrumento de depuracioén de la sociedad espafiola,
mediante esta ley, se pretende reorganizar el sistema educativo para asi

tener una educacioén adecuada para un pais desarrollado y moderno.
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Desde su comienzo fue discutida y criticada desde la oposicion,
pero los ataques mas duros llegaron con la transicidon, en la que la libre
expresion resultaba una realidad. Esta Ley es tachada de ambiciosa ya
que pretende dar soluciones rapidas a la situacidon educativa, adaptandola
a la sociedad moderna, y de utdpica, por no haber realizado un previo
analisis social. Esta Ley fue establecida por medio de decreto y sin
contar con la participacion de la sociedad, y lo que resulta, més grave,

sin contar con la poblacion educativa®.

La LGE de 1970 recoge la ideologia y la filosofia del momento:

“[...] ~Debe proporcionar oportunidades
educativas a la totalidad de la poblacion para dar
asi plena efectividad al derecho de toda persona
humana a la educacion y ha de atender a la
preparacion especializada del gran numero y
diversidad de profesionales que requiere la sociedad
moderna. Por otra parte, la conservacion y el
enriquecimiento de la cultura nacional, el progreso

cientifico y técnico [...] .

Vemos por consiguiente, que la L.G.E. del 70 estd creada desde el
derecho universal a la educacién, con wuna finalidad practica: la
preparaciéon de profesionales competentes cara a la adecuacién a una
sociedad que demanda diversidad de profesionales, a la vez que eleva el

nivel cultural de la sociedad en general.

La Educacién estaba centralizada, siendo el Estado quién
supervisaba todos los cambios y sugerencias realizadas en torno a la
Educacion. El momento politico y social marca todas las iniciativas, bien

fuesen educativas o administrativas:

¥ Subirats, M. (1975). Los primeros cuatro afios de la Ley General de Educacion. Cuadernos de
Pedagogia, 1, p.. 2-7.

? B.O.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. Madrid: Imprenta
Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 11.
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“[...] La flexibilidad que caracteriza a esta
Ley permitira las reorientaciones e innovaciones
necesarias no ya solo para la aplicacion de la
reforma [...] Tal flexibilidad no impide, sin embargo,
la direccion por el Estado de toda la actividad

educativa [...] """

Aunque la L.G.E. nace con la intencion de ser flexible, ésta se
dard en los aspectos practicos de la reforma de la Educacién, pero
seguird manteniendo su caréacter centralizado en el Estado. Es decir, sera

el gobierno quien supervise los cambios en torno a la Educacion.

Uno de los aspectos mas positivos de esta ley es la generalizacion
de una Educacion basica gratuita, de manera que todos los ciudadanos

entre seis y trece afios puedan acceder a una educacidon de calidad:

“[...] El periodo de Educacion Basica, que se
establece unico, obligatorio y gratuito para todos los
espanioles, se propone acabar en el plazo de
implantacion de esta Ley con cualquier
discriminacion y constituye la base indispensable de
igualdad de oportunidades educativas, igualdad que
se proyectarda a lo largo de los demas niveles de

~ »l1l
ensenanza .

Con la filosofia que remarca la igualdad de oportunidades para
todos, esta Ley obliga a la escolarizacion gratuita desde los seis a los
trece afilos, pero esta gratuidad se ampliarda a los demds niveles

educativos. Lo que contribuy6 al acceso a la educacioén post-obligatoria

' B.0.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa, Madrid:
Imprenta Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 15.
'""'B.O.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. Madrid:
Imprenta Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 14.
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y la extension de la formacidon a sectores de la sociedad antes excluidos
de dichos niveles académicos al no poder financiarse los estudios. Con
ello se forman nuevos técnicos que responden a la demanda industrial de

obra de mano cualificada.

Lo anteriormente mencionado es recogido en la ley, atendiendo a

las diferentes etapas junto con otros objetivos principales:

“Entre los objetivos que se propone la presente
Ley son de especial relieve los siguientes: Hacer
participe de la educacion a toda la poblacion
espaniola, basando su orientacion en las mds
genuinas y tradicionales virtudes patrias, completar
la educacion gemneral con una preparacion
profesional que capacite para la incorporacion
fecunda del individuo a la vida de trabajo; ofrecer a
todos la igualdad de oportunidades educativas, sin
mds limitaciones que la capacidad de estudio;
establecer un sistema educativo que se caracterice
por su unidad, flexibilidad e interrelaciones, al
tiempo que se facilita una amplia gama de
posibilidades de educacion permanente y una con las
necesidades que plantea la dinamica de evolucion

L . , 12
economica y social del pais.[...] 7"

La Ley General de Educaciéon y Financiamiento de la Reforma,
acogiéndose a los objetivos anteriormente mencionados, establece que el
sistema educativo estard formado por los siguientes niveles; Educaciéon
Preescolar, Educacién General Béasica, Bachillerato y Educacion

Universitaria.

' B.0.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. Madrid:
Imprenta Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 13-14.
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La Ley contempla diferencias en cuanto a la obligatoriedad y la

. .y . . 13 ’
organizacion de los diferentes niveles °, asi podemos constatar:

En primer lugar la Educacion Preescolar, que tiene caracter
voluntario, no es obligatoria la asistencia a esta etapa. Su objetivo
fundamental es el de capacitar un desarrollo equilibrado de Ila

personalidad del nifio.

Consta de dos niveles: Por un lado el Jardin de 1la Infancia,
dirigida a nifios de dos a tres afios, en ¢l se pretende dar una educacién y
desarrollar actividades similares a las del hogar. Y por otro la Escuela de
Parvulos, que abarca nifios de entre cuatro y cinco afios, en la que se

pretendera despertar las capacidades del nifio.

En segundo Ilugar la Educacion General Basica, que Abarca
alumnos desde los seis hasta los trece afios, siempre y cuando se
desarrolle dentro de los limites temporales establecidos. Tiene la
finalidad de formar integralmente al estudiante, eso si, tratando de

adaptarse a las peculiaridades y capacidades de cada uno.

Consta de dos niveles: Por un lado de los seis a los diez afios, en el
que los alumnos recibiran disciplinas globalizadoras, y en el segundo
nivel, hasta los trece afios, en el que las materias a impartir atenderdn a

distintas areas de conocimiento.

En tercer lugar el Bachillerato, nivel de cardcter voluntario, en ¢él
se preparara al alumno para acceder a niveles superiores o a la
Formacion Profesional de Segundo Grado. Asi mismo, el sujeto puede
optar por incorporarse a la vida laboral. Abarca de los catorce a los
dieciséis afios; por tanto, tres cursos escolares, en los que ademéas de
recibir trabajar materias comunes el alumno obtendrd conocimientos de
materias elegidas libremente en torno a wuna actividad técnico-

profesional.

" B.0.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa. Madrid:
Imprenta Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 23-32.
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EDUCACION PREESCOLAR

EDUCACION GENERAL BASICA

Si

NO

(Ha superado el nivel?

Certificado de escolaridad Graduado escolar

BACHILLERATO

............................................................................. v

“ FORMACION PROFESIONAL" UNIVERSIDAD

Graduados Licenciados

Fig. 3.1: Esquema explicativo del sistema educativo segun la Ley General de

Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa
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Por ultimo, la Educacién Universitaria que, dependiendo de los
estudios que desee realizarse, los estudios universitarios tendrdn una
duracién de tres a seis afios. Previa a la realizaciéon de los cursos

concretos de cada disciplina, se ha de realizar un curso de orientacion.

Mediante los estudios universitarios, se pretende preparar a la
juventud promedio de una educacion dirigida a formar profesionales
requeridos por el pais, fomentar el progreso cultural y contribuir al

perfeccionamiento del sistema educativo.

A pesar de que la Ley no contempla dentro de los niveles
educativos la Formacion Profesional'®, resulta necesario explicar su
organizacidon, ya que mediante la implantacion de la misma se pretende
crear una sociedad mas profesionalizada y constituye una oportunidad
para un colectivo importante de la sociedad que bien no puede o no

quiere acceder a la Educacion Universitaria.

La Formacion Profesional tiene una finalidad especifica, que
consiste en capacitar a los alumnos en la practica de una profesién. A los
distintos grados de estudios de este nivel se accedera en funcion del
nivel académico obtenido hasta el momento'” y la realizaciéon de éstos

dara la opcion de retornar a estudios académicos siguientes.

Esta Ley no supuso tanto avance como su objetivo pretendia, por
lo que en 1988 fue sustituida por la L.O.D.E. (Ley Orgéanica del Derecho

a la Educacion).

2.2.- Ley Organica 8/1985, de 3 de Julio, Reguladora del
Derecho a la Educacion (L.O.D.E.).

La L.G.E. establece la igualdad de oportunidades en el acceso a la
Educacidn, si bien durante la escolarizacion bdsica se mantenia en gran

medida la no discriminacién de acceso, a los siguientes niveles resultaba

' B.O.E. (1970). Ley General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa, Madrid:
Imprenta Nacional del Boletin Oficial del Estado, p. 33.
' Ver cuadro de la p. 7.
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realmente dificil acceder, para algunos de los colectivos menos
favorecidos al no contar con los medios econdémicos adecuados. De ahi la

respuesta que se da a esta necesidad en esta nueva Ley.

Como su nombre indica, esta nueva Ley se centra
mayoritariamente en el derecho de todos los ciudadanos a la Educacion,

aspecto recogido en su primer articulo:

“l1. Todos los espaifioles tienen derecho a una
educacion basica que les permita el desarrollo de su
propia personalidad y la realizacion de wuna
actividad util para la sociedad. Esta educacion serd
obligatoria y gratuita en el nivel de la educacion
general bdsica y, en su caso, en formacion
profesional de primer grado, asi como en los demads

niveles que la ley establezca”'’.

Ante esta nueva reforma, los cambios que aparecen son mas de
aspectos ideoldgicos que de aspectos practicos, ya que los niveles

educativos se mantienen.

Los niveles de educacion establecidos por la L.O.D.E son:
Educacion preescolar, Educacion General Basica, Bachillerato,
Formacion Profesional. Dentro de las disposiciones generales establece,
en su articulo 9, el que los centros docentes serdn regidos por esta ley,
exceptuando a la universidad que se regirda por la L.R.U (Ley de

Regulacion Universitaria).

Los principales cambios que se pueden destacar son los siguientes:

“«

- creacion de un tronco comun, la E.G.B., que
elimina las dos escuelas primarias que existian

antes.

' Embrid Irujo, A. (1990). Legislacién sobre ensefianza. Normativa general. Madrid: Ed. Tecnos, p. 92.
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- la implantacion de un bachillerato unificado y

polivalente

- la institucion de una Formacion Profesional ligada

al mundo laboral y universitario.

- la division en tres ciclos — diplomado, licenciado y

doctor — de la educacion universitaria.

- su fundamentacion en tres criterios basicos:

unidad, interrelacién y flexibilidad "

La L.O.D.E. atiende a una necesidad expresada por las diferentes
comunidades auténomas del pais de autorregulacién. La atencidon a las
singularidades regionales es recogida en el articulo 27, dando

competencias a las mismas:

“2. A tales efectos, el Estado y las Comunidades
Autonomas definiran las necesidades prioritarias en
materia educativa, fijaran los objetivos de actuacion
del periodo que considere y determinaran los
recursos necesarios, de acuerdo con la planificacion

.. 18
economica del Estado”"".

Por tanto, en esta ley se contemplan las peculiaridades del
territorio y la necesidad de las comunidades que sienten por incluir
dentro del curriculum general algunos contenidos especificos de su
comunidad. Se trata, en definitiva, de una ley mas abierta y flexible que

las anteriores.

" Embrid, A. & Bernal, J.L. (1989). Manual de Legislacién escolar. Teoria y prdctica. Zaragoza: Central
de Ediciones, S.L., p. 153.
'8 Embrid Irujo, A., Ibid, p. 100.
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2.3.- Ley Organica 1/1990, de 3 de Octubre, de Ordenacion General
del Sistema Educativo (L.O.G.S.E.).

La L.O.G.S.E. esta orientada a la consecucion de fines tales como
el desarrollo de la personalidad del alumno, la formacioén respecto a la
pluralidad lingliistica y cultural, la preparaciéon al alumno para la vida

social, y la formacion para la paz y la solidaridad entre los pueblos'’.

El Sistema Educativo que se establece pretende conseguir que los
alumnos aprendan por si solos, para ello establece dos regimenes de
ensefianza, concretamente un régimen de enseflanza general y uno

especial:

“Las ensenanzas de régimen general se

ordenaradn de la siguiente forma:
a) Educacion infantil.
b) Educacion primaria.

c¢) Educacion secundaria, que comprenderd la
educacion secundaria obligatoria, el bachillerato y

la formacion profesional de grado medio.

d) Formacion profesional de grado superior.

.7 . . . I’20
b) Formacion universitaria”"".

Las Ensefianzas de régimen especial son consideradas,
fundamentalmente, las ensefianzas artisticas y las enseflanzas de idiomas.
De modo que el aprendizaje de disciplinas artisticas o de idiomas es

considerado algo

" bid, p. 133.
% Ibid, p. 135.
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EDUCACION INFANTIL

l

EDUCACION PRIMARIA

EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

1°y 2°ciclo

EDUCACION TECNICO PROFESIONAL

BACHILLERATO

Prueba acceso

Mundo laboral

>

Formacion Complementaria

EDUCACION TECNICO PROFESIONAL

2° Nivel

UNIVERSIDAD

|:| Educacién Béasica Obligatoria.

Fig. 3.2: Esquema explicativo del sistema educativo segun la L.O.G.S.E.
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Asi mismo la Ley establece las siguientes caracteristicas para cada

nivel educativo™:

En la etapa de Educacion Infantil, que se prolonga hasta los seis
afios, pretende desarrollar los ambitos fisico, intelectual, afectivo, social
y moral de los nifios. Sefiala la necesidad de colaborar estrechamente con

los padres o tutores legales de los mismos.

Y consta de dos ciclos: el primero, se extiende hasta los tres afos,

y el segundo, desde los tres a los seis afios de edad.

En la etapa de Educacion Primaria, comprendida entre los seis y
los doce anos, se imparte un total de seis cursos académicos. Se pretende
proporcionar a los nifios una educacién comun en torno a elementos

culturales y lingiiisticos.

Y consta de tres ciclos: siendo cada uno de ellos de dos cursos
académicos donde las materias impartidas son de cardcter global e

integrador.

En la etapa de Educacién Secundaria (E.S.O.), se incluyen por dos
ciclos de dos cursos cada uno de ellos. Esta etapa serd obligatoria hasta
los dieciséis afios. De esta manera se pretende que la edad de acceso al
mundo laboral se atrase dos afios con respecto a la Ley anterior, para que

los jovenes lleguen con una mayor preparacion.

En el Bachillerato, formado por dos cursos académicos, se ofrece
la oportunidad de elegir entre diferentes modalidades; artes, Ciencias de
la naturaleza y de la salud, Humanidades y Ciencias Sociales, y
Tecnologia, como minimo, que irdn orientadas a la eleccidon de estudios
posteriores. De manera que los alumnos lleven adquiridos conocimientos
especificos y necesarios para responder de una manera mas eficaz a los
estudios posteriores, bien sean estos la formacidén profesional o estudios

universitarios.

! Ibid, p. 138-148.
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Por otro lado, la Formacién profesional, formada por dos niveles
de grado medio, acceso con la E.S.O. superada y F.P. de grado superior,
acceso con bachillerato como minimo. Debe capacitar a los alumnos para
desarrollar una profesioén, las empresas solicitan personal cualificado
para desarrollar profesiones especificas para la buena marcha de la

economia y del desarrrollo tecnologico.

Finalmente en cuanto a la Educacion Universitaria no queda
reflejado ningln aspecto concreto, simplemente es mencionada como un
nivel educativo mas y se ajusta a lo contemplado en la L.R.U. (1983),

que mencionaremos con posterioridad.

Las comunidades Auténomas siguen teniendo competencias
propias, quedando divididas por territorios (M.E.C.), formado, por un
lado, por autonomias dependientes del gobierno central en materia
educativa y, por otro, otras autonomias como el Pais Vasco, que cuenta
con competencias en cuanto a la preparacion y desarrollo de proyectos y
programaciones, bajo las directrices de la L.O.G.S.E., siendo ésta de

rango superior.

2.4.- Ley Organica 10/2002, de 24 de diciembre, de Calidad de la
Educaciéon (L.O.C.E.)

Con el fin de dar respuesta a las diferentes necesidades de la
sociedad actual, moderna y tecnolégica, se implanta la L.O.C.E.*>. En
ella se atiende a las dificultades que presenta la Educacidén para

conseguir buenos resultados. Los ejes de ésta son los siguientes:

En primer lugar, considera necesario e imprescindible reforzar los
valores del esfuerzo y la experiencia personal. Atribuye al desarrollo de
dichos valores la mejora del sistema educativo. Asi mismo remarca la
importancia de reestablecer la disciplina y el respeto al profesor en los

centros docentes.

2 B.0.E. (2002). Ley Orgdnica de Calidad de la Educacién. Madrid: Imprenta nacional del Boletin del
Estado, n° 307.
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Como segundo eje menciona la necesidad de orientar el sistema
educativo hacia los resultados. Sefiala la necesidad de la realizacion de
la evaluacion de los alumnos, de los profesores, de los centros
educativos y del sistema en su conjunto para asi poder orientar

convenientemente los procesos de mejora.

La variedad de las trayectorias es el tercer eje de esta Ley. Asi
considera que se debe reforzar el sistema de oportunidades de calidad

para todos, sea cual sea el nivel educativo.

El cuarto eje es el profesor. La L.O.C.E. destaca como de vital
importancia la relacion existente entre el profesor y el alumno, es el

nucleo de la Educacidn.

En el quinto y ultimo eje se atiende al desarrollo de la autonomia
de los centros educativos. Con el fin de mejorar la calidad de la
enseflanza y el logro de buenos resultados los centros educativos cuentan
con determinada autonomia, dentro el curriculum los centros educativos
cuentan con unas horas lectivas que pueden ser dedicadas a lo que
estimen mas oportuno. Siempre sin perder de vista el marco legal

vigente.

Esta Ley no parece resultar util para mejorar la calidad de la
enseflanza y mejorar los resultados obtenidos por los alumnos de los
diferentes niveles. Asi Delval (2005)* considera que la L.O.C.E. y la
L.O0.U. constituyen un conjunto de propuestas vacias y que no dan
respuesta a las necesidades de la sociedad actual. Entiende que esta Ley
no da respuesta a las demandas sociales que contribuyen al desarrollo
social y economico, no presenta grandes innovaciones pedagdgicas. Por
este motivo, sin llegar a ser implantada en su totalidad se realiza una
nueva normativa educativa, que dé respuesta a las necesidades educativas

sociales y empresariales.

» Delval, J. (2005). Mas alla de las reformas. Cuadernos de pedagogia, n® 342.
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2.5.- Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (L.O.E.).

Mediante la implantacion de esta ley lo que se pretende es realizar
un cambio de filosofia, introduciendo nuevos principios educativos con
el fin de crear un Sistema Educativo moderno y adaptado a la realidad

comunitaria.

La L.O.E.* se basa en tres principios fundamentales: el primero de
ellos persigue el proporcionar una educacion de calidad para todos los
ciudadanos sea cual sea su sexo y el nivel educativo en el que se
encuentren escolarizados. Este principio atiende a la necesidad de
mejorar los resultados académicos generales, y reducir el abandono de la
educacidon basica sin la obtencidon del titulo. Se pretende que todos los
ciudadanos desarrollen al maximo sus capacidades, individuales vy
sociales, intelectuales, culturales y emocionales al recibir una educacién

de calidad adaptada a sus necesidades personales.

Derivado de este primer principio surge el segundo, que alude a la
necesidad de funcionar de manera cohesionada, es decir, todos los
componentes de la comunidad educativa deben trabajar de manera
conjunta. No se percibe la responsabilidad del éxito o fracaso s6lo en la
responsabilidad del estudiante, resulta importante, segun la Ley, la
implicacién de toda la comunidad educativa. Esto implica a las familias,
el profesorado, los centros docentes, las Administraciones educativas y
la sociedad en su conjunto, cada uno de los componentes tiene parte de

responsabilidad en el resultado final del sistema educativo.

Como tercer y ultimo principio esta ley adquiere un compromiso
con los objetivos educativos planteados por la Unién Europea para los
proximos afnos. Se persigue una convergencia europea en cuanto a los
sistemas de educaciéon de los estados miembros de la Comunidad
europea. Para ello la Unién Europea y la UNESCO se han propuesto,
mejorar la calidad y la eficacia de la educacidon y la formacidon. Para ello

proponen facilitar el acceso generalizado a la educacién y la formacion

** B.0.E. (2006). Ley Orgdnica de Educacién. Madrid: Imprenta Nacional del Boletin del Estado, n® 106.
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haciéndola mas atractiva. Finalmente, persigue el objetivo de abrir los
sistemas educativos al mundo exterior, creando una mayor conexiéon con
el mundo laboral, formando a los alumnos en investigacion, creando
espiritu emprendedor, formandoles en idiomas extranjeros entre otros

aspectos.

La L.O.E. sefiala la importancia de concebir la educacién como un
proceso de formacidon permanente, que se debe desarrollar a lo largo de

toda la vida:

“Fomentar el aprendizaje a lo largo de toda la vida
implica, ante todo, proporcionar a los jovenes una
educacion completa, que abarque los conocimientos y las
competencias bdsicas que resultan necesarias en la
sociedad actual, que les permita desarrollar los valores
que sustentan la prdctica de la ciudadania democratica,
la vida en comun y la cohesion social, que estimule en
ellos y ellas el deseo de seguir aprendiendo y la

) ;o 25
capacidad de aprender por si mismos. [...]”"".

La L.O.E. persigue, por tanto, el bien general a partir de un bien
individual. En la medida en que sus ciudadanos estén adecuadamente

formados serd mas o menos competitiva una sociedad.

Con el fin de acercar la Educacion a diversos grupos con distintas
caracteristicas, la L.O.E. concede a los centros docentes de cierta
autonomia. Esta ley combina objetivos y normas comunes con la
necesidad de autonomia pedagdgica y de gestion de los centros docentes.
De este modo se pretende que todos los alumnos puedan desarrollar al

maximo sus capacidades individuales.

Los niveles educativos se mantienen desde la ley anterior siendo
éstos los siguientes: educacidon infantil, educaciéon primaria, educacion

secundaria obligatoria, bachillerato, formacioén profesional, educacion de

> Ibid, p. 17160.
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personas adultas y educacidon universitaria. Asi mismo contempla las
ensefianzas de idiomas, enseflanzas artisticas y las ensefianzas

deportivas.

La ensefianza universitaria se regula por sus normas especificas.
Por tanto, en los apartados posteriores analizaremos las normativas de

dicho nivel educativo.

2.6.- Ley Organica 11/1983, de 25 de Agosto, de Reforma
Universitaria (L.R.U.)

La universidad al igual que el resto de los niveles educativos ha
pasado por distintos periodos historicos, lo que le ha supuesto una

necesidad de adaptacion a determinadas situaciones.

Asi, en la II Republica, en un proyecto de ley de Bases de Reforma
Universitaria, se atribuye a la Universidad las siguientes finalidades®:
En primer lugar la funcidén informativa o docente; debiendo proveer al
alumno de conocimientos generales y conocimientos especificos de cada
profesion. Como segunda funcién se menciona la cientifica o

investigadora y, finalmente, la funcién de difusora publica de la cultura.

Durante la dictadura franquista, la Universidad pierde todo su
nivel critico, s6lo con la conversion de Universidad de minorias a
Universidad de masas se consiguid resurgir el espiritu critico de la
Universidad®’. La Ley de Ordenaciéon Universitaria promulgada en 1943,
tal y como indica en su preambulo, pretendia controlar el espiritu

universitario y adaptarlo a las normas y el estilo del nuevo estado®.

Durante la década de los 70 se da una situacion de inestabilidad
social, en este mismo periodo, en el que se consiguid el reconocimiento
de la oposicidn, se toman medidas legislativas en torno a la Universidad:

la Ley de Acceso a la Universidad y el Decreto de Participacion

2% Pérez Galan, M. (1976). La Universidad en la II Republica. Cuadernos de Pedagogia.

" Tierno Galvan, E. (1976). “Vieja” y “Nueva” Universidad franquista. Cuadernos de Pedagogia, supl. 4.
% Sanchez, L. (1996). Politicas de Reforma Universitaria en Espaiia: 1983-1993. Madrid: Ediciones
Peninsular.
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Estudiantil. Durante la décadas de los 70 y los 80 la Universidad es

. . 29
concebida como un 6rgano generador de graduados

Desde la implantacién de la L.G.E. el sistema educativo ha sufrido
numerosos y sustanciales cambios. Sin embargo, el sistema universitario,
no ha sufrido apenas variaciones, con la L.R.U. se realizan cambios de
organizacidon interna, dejando los niveles educativos universitarios del

- 30
mismo modo que hasta ahora™.

Mediante la implantacion de la L.R.U. se pretende fomentar el
desarrollo cientifico-técnico de la sociedad. La universidad debe ofertar
titulaciones propias de la sociedad moderna. La universidad es concebida
como un instrumento publico, al servicio de la comunidad, siendo sus

funciones las siguientes:

“a) La creacion, desarrollo, transmision y

critica de la ciencia, de la técnica y la cultura.

b) La preparacion para el ejercicio de
actividades profesionales que exijan la aplicacion de
conocimientos y métodos cientificos o para la

creacion artistica.

c¢) El apoyo cientifico y técnico al desarrollo
cultural, social y economico, tanto nacional como de
las Comunidades Autonomas.

., . 3l
d) La extension de la cultura universitaria”".

El Proyecto de Ley de la L.R.U. contempla la necesidad de
renovacioén de la vida académica de la Universidad , y considera que es

desde dentro de las propias instituciones desde donde debe generarse el

¥ Marin, V. (2004). Las creencias del profesor universitario en el siglo XXI. Cordoba: servicio de
publicaciones de la Universidad de Cordoba.

%0 Bach, C. (1989). La nueva Universidad. Reforma de sus enseianza. Cérdoba: Servicio de publicaciones
de la Universidad de Cordoba.

' BOE n° 209, del 1 de septiembre de 1983.
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cambio. La Universidad debe ser, en ultima instancia, la transformadora

Co 32
y renovadora de si misma’™.

Con el fin de organizar los estudios universitarios, en el articulo

30 de la L.R.U. se establece la siguiente estructura:

Primer ciclo, tras su superacion se obtiene el titulo de Diplomado,
Arquitecto técnico o Ingeniero Técnico. Segundo ciclo, obteniendo el
titulo de Licenciado, Arquitecto o Ingeniero. Y finalmente tercer ciclo,

obteniendo el titulo de Doctor.

En definitiva, la L.R.U. establece unos niveles de titulacidon
universitarios muy concretos y basados en el minimo de afios académicos
establecidos para la obtencion de los mismos. Este modelo y el
establecido en las Universidades Europeas no son los mismos. Por lo que
en la actualidad se ha realizado una modificacién de esta ley con el fin

de establecer convergencia con dichas universidades.

2.7.- Ley organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades.
(L.0.U).

La universidad ante los avances tecnoldgicos y cientificos ha
debido transformarse y hacer frente a nuevos retos. Con el fin de mejorar
la calidad docente, la investigacion y la gestion universitaria se realiza

una nueva normativa, la L.0.U.%,

La Universidad debe formar a los estudiantes universitarios
creando profesionales con un elevado nivel cultural, cientifico y técnico.
La sociedad exige asi mismo una formacion permanente que ayude tanto
al desarrollo macroeconémico y estructural como a la autorrealizacion

personal.

32 Mora, J.A. (1987). Motivacién y expectativas. (Andlisis de las mismas en la poblacién “Alumnos de
primer curso del Distrito Universitario de Malaga). Malaga: Servicio de Publicaciones de la Universidad
de Malaga.

3 Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. (L.O.U.). Texto descargado el 17 de
septiembre de 2007 de http://www.mec.es/mecd/atencion/educacion/hojas/E_SistemaEduc/e-1-2.htm.
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La necesidad de modernizacion de la estructura universitaria,
conlleva la creacion de la L.O.U., persigue la mejora de los centros
universitarios con el fin de que éstos se integren en el nuevo espacio

europeo de manera satisfactoria.

Esta ley pretende dotar al sistema universitario de un marco
normativo que estimule el dinamismo de la comunidad universitaria,
generando de éste un bienestar, que asi mismo influya positivamente en

todos los ambitos sociales:

“Mejorar la calidad en todas las areas de la actividad
universitaria es basico para formar a los profesionales
que la sociedad necesita, desarrollar la investigacion,
conservar y transmitir la cultura, enriqueciéndola con la
aportacion creadora de cada generacion y, finalmente,
constituir una instancia critica y cientifica, basada en el
mérito y en el rigor, que sea un referente para la sociedad

~ 34
espanola™".

Por tanto, la Universidad debe asumir el gran reto de ser un
referente cultural para la sociedad actual. Para ello sefiala la L.O.U. la
importancia de formar a nuevos investigadores y la movilidad de los

mimos.

La Universidad debe tomar cono protagonistas activos de su

actividad a los estudiantes universitarios.

La L.O.U. senala las siguientes funciones de la Universidad:

“l.La Universidad realiza el servicio publico de la
educacion superior mediante la investigacion, la docencia

y el estudio.

* Ibid, p.4.
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2. Son funciones de la Universidad al servicio de la

sociedad:

a) La creacion, desarrollo, transmision y critica de la

ciencia, de la técnica y de la cultura.

b) La preparacion para el ejercicio de actividades
profesionales que exijan la aplicacion de conocimientos y

métodos cientificos y para la creacion artistica.

c¢) La difusion, la valorizacion y la transferencia del
conocimiento al servicio de la cultura, de la calidad de la

vida, y del desarrollo econdmico.

d) La difusion del conocimiento y la cultura a través de la
extension universitaria y la formacion a lo largo de la

.35
vida

En torno a la docencia la L.O.U. senala la importancia de la
libertad de catedra, ateniéndose a los limites marcados por la

constitucion y el marco legislativo universitario.

Los estudios universitarios quedan estructurados como maximo en
tres ciclos, La superacion de los estudios proporcionarda la siguiente
titulacion: Diplomado wuniversitario, Arquitecto técnico, Ingeniero
Técnico, Licenciado, Arquitecto, Ingeniero y Doctor, y las nuevas

titulaciones que sustituyan a éstas.

En definitiva, la Universidad pasa a ser un estamento mucho mas
dindmico, que debe adaptarse a los cambios de manera eficiente y eficaz,
para seguir siendo la referencia del desarrollo social y tecnolégico. Sin
embargo con el fin de adaptarse a la realidad y modernidad europea
resulta preciso desarrollar una nueva ley que modifique la analizada en
este momento. De este modo se facilita la movilidad entre los dicentes y
los discentes de las universidades europeas, dando lugar a una poblacién

universitaria mucho mas plural y enriquecedora.

 Ibid, p. 7.
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2.8.-Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la
Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades™.

Uno de los motivos por el que se decide realizar la modificacion
de la L.O.U. es el gran numero de deficiencias detectadas en el
funcionamiento de la misma®’. Asi mismo los acuerdos tomados en
politica superior en Europa y el propdsito de impulsar la investigacion
en la Unidon Europea, hacen necesaria una reforma de la ley que regula el

funcionamiento de las universidades.

Las enseflanzas universitarias se organizan a partir de este
momento en tres ciclos: Grado, Master y Doctorado. Esta modificacion

se realiza con el fin de adaptar el sistema actual al espacio europeo.

Las universidades contardn con mayor autonomia a la hora de
realizar sus programas, pero deberdn rendir cuenta sobre el cumplimiento
de sus funciones. Deben promover y contribuir a la creacidon de una

Europa plenamente integrada en la sociedad del conocimiento.

El informe del Consejo de la Union Europea (Council of the
European Union)™ destaca las metas de la creaciéon de un Espacio de

Europeo de Educacion Superior:

’

“[...] Se destacan “ambiciosas” propuestas:
mejorar la calidad y efectividad de la educacion y a los
diferentes sistemas educativos, adaptar la educacion y la
formacion a un mundo en constante cambio en el proceso
de ensernianza-aprendizaje se extiende durante todo el

proceso vital (world of lifelong learning), fortalecer la

36 Ley Orgénica por la que se modifica la Ley Orgéanica de Universidades. Madrid: Imprenta Nacional del
Boletin del Estado, n°® 89.

7 Arroyo, L. et all (2002). Contrarreforma de la Universidad. La LOU, una oportunidad perdida.
Universidad de Castilla La Mancha.

3 http:/europa.eu.int/comm/education/policies/2010/doc/rep_fut_obj_en.pgf
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cooperacion entre los paises europeos, o facilitar la

adquisicién de competencias clave (key competentes)”™.

Al igual que la L.O.E. marca la importancia del compromiso y el
trabajo conjunto de todos los miembros de la comunidad educativa, esta
modificaciéon sefiala la importancia de potenciar el papel y la
responsabilidad de todos los agentes del sistema universitario. Asi habla
de un cambio en el proceso de ensenanza-aprendizaje, amplidndose la
formacion a todo el proceso vital. Mediante la Convergencia Europea se
trata de crear unos profesionales que cuenten con unas competencias
concretas, adaptadas a las labores que deben desarrollar; wunas
competencias que sean utiles y contribuyan a la mejora y el desarrollo

. . 4
social en un entorno local, nacional y europeo™.

Las universidades deben crear unos profesionales capaces de
adaptarse tanto a las demandas sociales, como a las demandas del
sistema educativo y tecnoldgico. La universidad es concebida como el
motor de la sociedad del conocimiento, creando asi un desarrollo social y
economico. Para que se dé este avance resulta importante que la
universidad cree espacios conjuntos con los sistemas de produccién del
pais, de manera que los avances se materialicen en avances tecnologicos
y cientificos. Mediante la Carta Magna redactada en 1988 en Bolonia, se
destacaba la importancia de la creacion y transmision de la cultura por
medio de la investigacion y la ensefianza. Por tanto se da un compromiso
entre la Universidad y la sociedad, para que ambas avancen

. 41
conjuntamente” .

Se plantea un reto importante para la universidad debe transmitir
unos valores a sus alumnos, de manera que éstos creen una sociedad

tolerante e igualitaria.

3% Caballero, M.A. (2007). La adaptacién al Espacio Europeo de Educacion Superior como escenario para
la reflexion sobre el proceso de enseflanza-aprendizaje en el ambito universitario: algunas propuestas para
un cambio significativo. REOP., vol.18, n° 2, p. 168.

* De Miguel, M. (2004). Adaptacién de los planes de estudio al proceso de convergencia europeo.
Oviedo: Universidad de Oviedo.

*! Calcines, V. y Freire, M.J. (2002). “La Universidad Espafiola ante los nuevos retos” en Rodriguez, R.
(2002). Reformas de los Sistemas Nacionales de Educacion Superior. A coruia: Netbiblo, S.L.
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En definitiva, la wuniversidad no debe Ilimitarse a la mera
transmision del saber; debe generar opinion. La universidad debe ser un
ejemplo de desarrollo y avance para la sociedad, ya que en ella se
desarrollan y cimientan los cambios. La universidad debe ser dindmica e
innovadora para ser percibida por la sociedad como el eje de los avances
cientificos, tecnoldgicos y sociales. La universidad debe ser la impulsora
de los cambios sociales mediante la investigaciéon y el desarrollo, para
ello deberd cuestionar las diferentes teorias y situaciones actuales,

buscando respuestas mas actuales y validas para la sociedad moderna.

Sin embargo todos estos cambios resultan de gran dificultad, ya
que no se trata s6lo de reformar la institucidén, es preciso cambiar el
espiritu de la misma*. Sin este cambio de mentalidad resultara
infructuoso cualquier esfuerzo por hacer de la universidad un o6rgano

abierto y que promulgue la formacion permanente y el avance social.

* Porta, J. y Lladonosa, M. (1998). La Universidad en el cambio de siglo. Madrid: Alianza Editorial.
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RESUMEN

El sistema educativo espafol, al igual que la sociedad espafiola, ha
sufrido numerosos cambios, desde la idea de una educacidén que sirva a
los intereses politicos de un estado a un educacion en el que el centro de
la accidon educativa es el alumno. En funcidén de los cambios politicos se
han promulgado nuevas leyes, cada vez mas centradas en el avance

social, humano y tecnolégico.

Mediante las diferentes leyes educativas se ha pretendido crear una
sociedad del conocimiento, dandose numerosos avances en cuanto a la
igualdad y la accesibilidad a la educacién. Especialmente las ultimas
leyes promulgadas han pretendido acercar la educacion a todos los
miembros de la sociedad, pero ademas se pretende que sea una educacion
de calidad, adaptada a los nuevos retos que la globalizacién nos impone.
Para ello se han formado incluso comités evaluadores de la calidad de la

educacidn, que velardn por que la practica educativa sea de calidad.

Otra gran evolucién realizada por las leyes educativas es la
implicacién de toda la comunidad educativa dentro del sistema
educativo. El eje de la educacion deja de ser el profesor y la mera
transmision de los conocimientos para tomar mayor importancia el

propio alumnado con toda la comunidad.

La Universidad siempre ha sido concebida como el eje de la
investigacion y del avance social y tecnoldgico. Sin embargo ahora se
contempla la importancia de ser un o6rgano flexible y dindmico, capaz de
adaptarse y generar cambios los cambios. La Universidad debe ser
ejemplo de dinamismo y modernizacion, tanto a nivel académico como
cientifico. El estilo de ensefianza-aprendizaje universitario debe
perseguir la autogestién del alumnado en todas sus facetas, es decir, una
educacion integral donde se respeten y potencien todas las dimensiones
de la persona. Tal y como nos sugiere Biggs en su teoria de la

motivacion para el aprendizaje.
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Un gran reto al que se enfrenta la universidad es la Convergencia
Europea, mediante ella se pretende que el sistema educativo universitario
sea mucho mas flexible y que persiga un aprendizaje auténomo en sus
alumnos. Se pretende crear individuos capacitados para realizar
determinadas funciones profesionales y capaces de hacer frente a nuevos
retos, que estén en formacién continua a la vez que se desarrolle

plenamente sus capacidades y competencias.

La movilidad tanto de los estudiantes como de los docentes
universitarios resulta un punto de cambio. Mediante la movilidad se
pretende contar con un acceso mayor a nuevos conocimientos y a nuevas
tecnologias.Para esto hace falta que el alumnado universitario sienta la
necesidad de mejorar, de superar sus capacidades y desear hacer frente a
los nuevos retos; por tanto debe contar con un elevado nivel de
motivacidn intrinseca. Asi mismo el entorno debe resultarle motivador y
facilitarle el acceso a nuevos conocimientos, aportando el componente
activador de la motivacidén extrinseca. Tal y como veremos en la Teoria

Atribucional de Weiner.

Por tanto, de una manera u otra todas las leyes promulgadas en los
ultimos afios pretenden mejorar la capacitacion social y crear una
sociedad més critica, autonoma y dindmica. Una sociedad capaz de hacer

frente a los cambios sociales y tecnoldgicos.
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CAPITULO 4

MARCO TEORICO

1.- LA MOTIVACION EN EL AMBITO ACADEMICO.
1.1.- Teoria Atribucional de Weiner.
1.1.1.- Principios de las teorias motivacionales.
1.1.2.- Percepcion de causalidad.
1.1.2.1.- Estructura de la percepcion de causalidad.
1.2.- Teoria de motivacion para el aprendizaje de Biggs
2.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO.
2.1.- Analisis del rendimiento académico.
2.1.1.- Proyeccion del rendimiento académico.
2.1.2.- Tipos de rendimiento académico.
2.1.3.- Factores influyentes en el rendimiento académico.
2.1.4.- Modelos de prediccion del rendimiento académico.
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Con el fin de enmarcar la investigacion en el presente capitulo
analizamos las Teorias de la Motivacion de Weiner, mas concretamente
el aspecto atribucional, y la Teoria de Motivacion del Aprendizaje de
Biggs. Ambas teorias aplicadas al &mbito universitario y a la realidad de
este nivel educativo, responden de manera actual a la realidad educativa
y mas concretamente la universitaria. Si bien Weiner realiza un estudio
de la motivacién en diferentes niveles educativos, Biggs centra sus
estudios principalmente en los estudios superiores. Por tanto, veremos lo
importante que es que el alumno universitario atribuya sus éxitos al
esfuerzo y a la labor que estd realizando y que se sienta parte de su
aprendizaje, que asuma la responsabilidad del mismo. En la medida en la
que un alumno se encuentre motivado para el aprendizaje, los resultados
académicos pueden ser mejores que si considera que es algo que escapa a

su control.

1.- LA MOTIVACION EN EL AMBITO ACADEMICO

Tanto Weiner como Biggs nos muestran que el nivel de motivacion
de los alumnos puede marcar el éxito o fracaso de los mismos en
cualquiera de las etapas educativas. Pero en la etapa universitaria el
alumno debe contar con un buen nivel motivacional para conseguir ser
auténomo y asi poder obtener el éxito universitario. Weiner centra su
teoria en la atribucidn, en la medida en la que el alumno asuma el éxito o
el fracaso de su estudio, conseguird ir superando los nuevos y variados
retos a los que la enseflanza universitaria le va a someter. Si el alumno
no asume como propio el éxito o fracaso, puede considerar que no esta
bajo su control la consecucién de los estudios universitarios vy

abandonar.

Biggs, por su lado, sefiala la importancia de hacerle al alumno
universitario participe de su aprendizaje y responsable del mismo. En

definitiva, éstos deben asumir la responsabilidad del proceso de
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aprendizaje, autoatribucién, que van a desarrollar en esta etapa

universitaria.

Pasemos a estudiar de manera individual a ambos autores y sus

teorias motivacionales:

1.1.- Teoria Atribucional de Weiner

La teoria motivacional de Weiner se centra en diferentes aspectos,
siendo uno de los méas importantes para este autor la atribucidn, es decir,
como percibimos la causalidad de los acontecimientos y de sus
consecuencias. En base a dichas atribuciones el sujeto se encontrard mas

o menos impulsado o motivado a realizar ciertas conductas.

Weiner no fue el primer investigador que centr6 su teoria en la
atribucion, otros autores también lo hicieron: Heider (1958)', James &
Davis (1965)' y Kelley (1973)' entre otros. Las diferentes teorias de la

atribucion tratan de explicar cual es el por qué de las conductas.

La atribucién se basa, en la observacion, puede tratarse bien de
una autoatribucién o de una heteroatribucidén, dependiendo de si se
realiza un juicio causal de uno mismo o de otra persona. No todas las
personas realizan las mismas atribuciones ante un mismo suceso, ya que

cada una es un mundo particular y percibe las cosas de diferente manera.

“una atribucion es la inferencia que un observador

hace sobre las causas de la conducta de otras personas

o de uno mismo”°.

' Weiner, B & Kukla, A. (1970). An attributional analysis of achivement motivation, Journal of
Personality and Social Psycholog , vol.15, n°l, p. 1-20.

* Bar-Tal, (1978) en Navas, L. (1990). Motivacién humana: relaciones entre atribuciones y expectativas.
(Aplicacion a la escuela). Ayuntamiento de Cartagena, Concejalia de educacion, p. 29.
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Por tanto, las atribuciones pueden ser consideradas como la
explicacidon que le da el sujeto a un acontecimiento determinado. Tal y
como veremos posteriormente, esto hard que el sujeto viva los
acontecimientos de una determinada manera y este le hard actuar en

consecuencia’.

1.1.1.- Principios de las teorias motivacionales.

Tras analizar numerosas teorias motivacionales Weiner llega a una
serie de conclusiones mediante las que determina cudles son las
caracteristicas que debe cumplir una teoria psicoldégica para ser

considerada como una teoria de la motivacidn.

Toda teoria de la motivacion, segin Weiner (1986), debe cumplir

los siguientes principios™:

a) Estar basada en un concepto diferente a la homeostasis.

Entre 1920 y 1950 las teorias que dominaban el campo de la
motivacion eran el Psicoandlisis y el Conductismo. Ambas estaban
inmersas en la siguiente proposicién: El ser humano, el individuo se
esfuerza por liberar las tensiones internas. Su principio fundamental es
el siguiente; cualquier derivacién o cambio del equilibrio conlleva o
produce una fuerza motivacional dirigida a retroceder al equilibrio
interno. Este equilibrio es temporal y pasajero, debido a la naturaleza

ciclica de las necesidades naturales.

Los principios homeostaticos controlan la viscerogenética y el
comportamiento instrumental dirigido a la consecuciéon de un objetivo,
de manera que todas las acciones realizadas por el individuo estan

dirigidas por la necesidad de recobrar el equilibrio interno.

3 Struthers, C.W., Weiner, B. & Allred, K. (1998). Effects of Casual Attributions on Personnel Decisions:
A social Motivation Perspective. Basic and applied social psychology, 20(2), p. 155-166.
* Weiner, B. (1986). An Attributional Theory of Motivation and Emotion. New York: Springer-Velag.
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b) Abarcar mas que el Hedonismo.

Una teoria de la motivacion no puede cefiirse unicamente en el
principio de placer-displacer (si al realizar una conducta se disfruta con
ella y se consigue placer, entonces se repite, por el contrario si lo que

produce es displacer no se repetird la conducta).

Se evoluciona y se pasa de estudiar lo infrahumano a estudiar
acciones humanas, el aspecto no hedonismico, tanto de las acciones
como del pensamiento. Una de las mdas importantes de estas nuevas
“fuerzas de motivacion” es el deseo de entender el medio y a uno mismo,
este aspecto puede ser denominado dominio cognitivo. Es decir, tratar de

dar una respuesta al por qué de las cosas y de nuestros actos.

Las metas de la motivacion estan a menudo interrelacionadas y son
complementarias. Por ejemplo, una persona que padece cancer tiende a
compararse con enfermos que tienen enfermedades més graves o que
estan en peor estado que ellos. Esta es una de las razones que lleva a
creer que la recuperacion estd incluida en el principio del placer, la
busqueda de informacion estd influenciada por la autoestima y por la
necesidad de autoprotegerse de la ansiedad. Al compararse con enfermos
que se encuentran en peor estado el sujeto aumenta su autoestima lo que
le hard enfrentarse con mas fuerza a la enfermedad y luchar por una
recuperacion. Por otro, lado puede llegar a sentir lastima por aquellos
que se encuentran en peor situacidén, olvididndose o relegando a un

segundo plano su propio dolor y ansiedad.

c) Presentar una linea completa de los procesos cognitivos

Partiendo del behaviorismo, en el que se considera que las
creencias y los procesos mentales determinan la accién humana, se debe
tener en cuenta que, por ejemplo, en el comportamiento de los

estudiantes, y como consecuencia también de su estudio, toman parte los
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procesos mentales (buisqueda y recuperacion de la informacién, atencidn,

memoria, categorizacion, juicio y toma de decisiones).

En la parte central de una teoria de la motivacién se debe
encontrar el funcionamiento cognitivo entendido como funcionamiento

del comportamiento.

La concepcidén cognitiva de la motivaciéon fue planteada en un
principio por Tolman (1925)*, Lewin (1935)*, Rotter (1954)" y Atkinson
(1964)*. Estos autores se centraban en la expectativa de la consecucién
de una meta como el mayor o principal determinante de la accion. Pero
se olvidaron, desafortunadamente, de otros procesos y estructuras
mentales, asi como de la influencia de éstos en la conducta. Esto hace
que estas teorias no sean validas para explicar en la actualidad la

conducta humana.

Segun Weiner casi todos los pensamientos y sensaciones
significativas son conscientes y conocidas por las personas. La propia
experiencia y la conciencia de ¢éstas juegan un papel muy importante en

la motivacidn.

d) Estar interesada por la Experiencia Consciente

La motivacion ha estado unida al estudio de la conducta
manifiesta. Pero nosotros experimentamos, sentimos y pensamos al

mismo tiempo que actuamos.

Una teoria de la motivacidén es responsable de explicar el estado

experiencial del organismo y el significado de la accion.

Weiner afirma (1986) lo siguiente:
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“Associatted with this position is my belief that many
(but not all) significant thoughts and feelings are

. 5
conscious and known by the actor”.

Las experiencias previas y los sentimientos que estas
conllevan, marcan las posteriores experiencias del sujeto. A la hora
de actuar tenemos en cuenta si anteriormente hemos pasado por una
situacion similar o no, como nos ha hecho sentir... y, en funcién de
estos determinantes que forman parte de nuestros recuerdos y

esquemas mentales, actuaremos.

Por tanto, todas las experiencias que vivimos a lo largo de la vida
nos hacen percibir las nuevas experiencias de una manera determinada.
Dentro de todas las experiencias unas determinaran en mayor medida
nuestro futuro, nuestras vivencias que otras. Esto estd determinado por el

recuerdo que tengamos de dichas vivencias.

e) Incluir el “Self”

Estd probado por medio de muchos indicadores que el “self”
(personalidad) juega un papel muy importante en la motivacién: muchas
acciones conllevan un cambio en la autoestima; una determinada
personalidad marca generalmente un tipo concreto de pensamientos y de
conductas; se tiende a mantener una auto-consistencia individual con los
propios actos; y la auto-percepcidén provee la unidn necesaria para la

estabilidad personal y la conducta a lo largo del tiempo.

John Marshall Reeve® sefiala la relacion existente entre el self y la

motivacion de la siguiente manera: Existen dos nexos de unidn:

> Weiner, B., Ibid, p. 8.
6 Reeve, J.M. (1999). Motivacién y emocién. Madrid: McGraw Hill.
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El primero, considera al self como una estructura cognitiva que
estd presente y es constante en todas las acciones. En este apartado se
hace referencia al estado actual y presente en el que se encuentra el
individuo al realizar determinada actividad, determinando la manera de
enfrentarse a ella. Como segundo nexo sefiala la necesidad del self de
recoger un feed-back que sirva para reafirmar el autoconcepto con el que

cuenta.

La personalidad no ha sido tenida en cuenta en el estudio de la
motivacion por parte de algunas escuelas, como el behaviorismo o el
cognitivismo; ya que para estas escuelas la personalidad no resultaba ser
determinante en la motivacién. Sin embargo, no debemos olvidar el
hecho de que la motivacion estd en parte determinada por la

personalidad’.

f) Incluir linea completa de emociones.

En general, las teorias de la motivaciéon han prescindido de las
emociones, teniendo, unicamente, en cuenta el placer y el dolor. Si bien
es cierto que Atkinson (1964)® se centra principalmente en emociones
tales como el placer o el dolor, en su teoria de la motivacion de logro
aparece recogida esta dimension: el acercamiento o la evitacion de una
meta, en parte depende de las anticipaciones afectivas de orgullo y

verguenza.

El estudio de la motivacién y la emocién deben y pueden estar
profundamente ligados. La experiencia personal ofrece un numeroso y
diverso grupo de emociones, que estan interrelacionadas con el

pensamiento y la conducta.

7 Deci, E.L. & Ryan, R.M. (1990). Amotivational approach to self: integration in personality. Nebraska
Symposium on Motivation, p. 237-288.

¥ Ames,R & Ames,C. (1984). Research on motivation in Education, Voll: student research, California:
Academic Press.
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Por ello Weiner’ (op.cit) trata de demostrar las relaciones
existentes entre los tres aspectos en el que divide la psicologia: lo

cognitivo, lo afectivo y lo conductual.

g) No ser ni demasiado general ni demasiado precisa.

Weiner (op. cit.) argumenta que si una teoria de la motivacion es
demasiado general, como el Psicoandlisis, contard con poca exactitud.
Asi mismo una teoria de la motivaciéon excesivamente precisa, como el
conductismo, la teoria contara con poca capacidad de generalizacidén o

globalizacion.

Por tanto, una teoria de la motivacion debe ser lo suficientemente
concisa como para permitir una generalizacion. La conducta humana es
cambiante, en ella influye el entorno y el sujeto. Por tanto si la teoria es
demasiado concisa no permitird realizar generalizaciones. Asi mismo si
la teoria es demasiado general costara realizar una concrecién y sera

dificil aplicarla a las conductas humanas.

h) Contar con relaciones empiricas fidedignas.

Este principio se refiere debe ser replicable. Es preciso contar con
un laboratorio o cualquier otro emplazamiento en el que se pueda poner
en practica la teoria empiricamente. En las ciencias naturales esta
practica empirica es una realidad, en el campo de la psicologia se
pretende que llegue a ser igualmente una realidad palpable. Precisamente
si las teorias de Skinner fueron tan aceptadas, es por la experimentacion

en la que se basaron.

Las teorias de la motivacion, segun Weiner (op.cit) han sido

deficientes en este aspecto; por ejemplo, tanto Lewin (1935)* como

? Liu, J.H., Karasawa, K. & Weiner, B. (1992). Inferences about the causes of positive and negative
emotions. PSPB, VOL 18, 5, p. 603-615.
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Atkinson (1964)" al tratar temas como la realizacion de tareas completas
o incompletas, no realizaron experimentacidén; por tanto, sus datos no

son replicables empiricamente, adolecen de fiabilidad.

1) Estar basada tanto en leyes generales como en las diferencias

individuales de las personas.

Los estudios, realizados por distintos autores, que se han centrado
en el andlisis de la motivacién olvidaron diversos rasgos, como la
influencia del entorno o la influencia de las individualdades de los

sujetos:

Atkinson (1964)*' se centr6 en el anélisis del individuo a la hora
de estudiar la motivacién, no tuvo en cuenta la influencia del entorno.
En cambio, Weiner sostiene que no para todos los individuos una misma
tarea (jugar a baloncesto, a tenis...) conlleva un mismo grado de
motivacion, la intensidad de la motivacion depende en parte de los
intereses del individuo, pero no debemos olvidar que el entorno,

también, ejerce una gran influencia.

Rotter (1954)* estudio el aprendizaje social y la unién que existe
entre ésta y las diferencias individuales designadas por el locus de
control. Este autor se centr6 mas en leyes generales que en diferencias

individuales.

Weiner (op.cit) afirma que resulta mas conveniente comenzar el
estudio por leyes generales que hacerlo por leyes concretas, centradas en
las diferencias individuales. Esta afirmacion se basa en la dificultad
existente a la hora de realizar las mediciones de caracteristicas
individuales, como la autoestima o la personalidad, y de la especificidad

situacional de la conducta.

' Navas Martinez, L. (1990). Motivacion humana: relaciones entre atribuciones y expectativas.
(Aplicacion a la escuela). Ayuntamiento de Cartagena, Concejalia de Educacion.
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j) Incluir de manera secuencial (histérica) las relaciones de

causalidad.

Se deben presentar los determinantes de la teoria de manera

secuencial, ya que no pueden darse de manera simultanea (fig.1).

Primero se ha de tener una expectativa o un valor para que se de la

conducta, esto se entiende de la siguiente manera:

Para que se dé una conducta resulta necesario que se le atribuya un
valor a esa conducta y se tenga una expectativa determinada. Sin
embargo, aunque estan totalmente interrelacionados tanto el valor como
la expectativa y la conducta, no se dan en la misma medida y en el

mismo momento.

MODELO ANACRONICO MODELO HISTORICO
Expectativa Valor \
X = Conducta Conducta ____, Expectativa
Valor
Expectativa
Valo/r’ Conducta

Fig.4.1: Aproximacién anacrénica e histérica de la motivacion'!

Puede haber una expectativa de éxito que haga que valoremos
mucho la consecucion de una conducta o por el contrario puede que
consideremos que es dificil lograr el éxito le damos poco valor a la
consecucion de la conducta. Aunque el hecho de desear algo nos puede
hacer valorar de manera importante una conducta, por tanto, en este caso

el valor influye en la expectativa de éxito y en la conducta.

" Weiner, B., Ibid, p. 12.
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Pongamos un ejemplo, queremos comprarnos un coche nuevo
(expectativa) pero ahora estamos pasando una mala situacion econdmica,
podemos realizar diferentes actos dependiendo de la importancia que
tenga para nosotros (valor): podemos conseguir el dinero a pesar de
prescindir para otros necesidades vitales o podemos considerar que
resulta mas adecuado esperar a que se soluciones nuestra situacion

econdmica, valorando el coche como menos importante.

En caso de darse primero el valor, necesidad de comprar un coche
para conservar el trabajo, consideraremos qué expectativas tenemos de

conseguir el dinero suficiente como para comprarlo.

Es decir, en la teoria de expectativa valor, si el valor que se le
otorga a la conducta estd influida de manera positiva por la expectativa
que se tiene (uno quiere lo que puede tener), o si el valor influye de
manera positiva en la expectativa (tratar de conseguir aquello que se

quiere), entonces la atemporalidad resulta imposible.

k) Explicar las acciones racionales e irracionales, utilizando los

mismos conceptos para ambos.

La conducta humana resulta muy compleja y variada. Podemos
encontrarnos ante acciones y conductas totalmente racionales: como la
seleccion de estrategias de control del estrés; el procesamiento de la
informacidon que recibimos del entorno. Pero, a su vez, existen conductas
humanas que son irracionales: mala utilizaciéon de la informaciéon que
recibimos, realizar planes de control de estrés sin haber realizado una

adecuada seleccién de estrategias®?®.

Una buena teoria de la motivacion debe tratar de explicar tanto las
conductas racionales como las irracionales utilizando los mismos

términos, con el fin de clarificar y no crear confusion.
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1) Considerar el esfuerzo para el logro y las metas asociadas.

El esfuerzo que se realiza para conseguir una meta muy deseada no
sera el mismo que se realiza para lograr una meta indiferente. Por tanto,
se debe tener en cuenta que el esfuerzo que se realiza esta directamente

relacionado con la meta a lograr.

En la medida en que la meta a lograr por el sujeto le resulte
interesante y se sienta atraido por ella, el esfuerzo por conseguirlo
resultard permanente y constante. Por ejemplo, un estudiante que realiza
estudios universitarios que no le atraen, pero los realiza porque la nota
media no le permitia estudiar lo que ¢l queria, seguramente le resultara
mas costoso mantener el esfuerzo necesario para sacar adelante los

estudios y serd irregular en su rendimiento.

Si bien todas las teorias motivacionales, segun Weiner, deben
cumplir estos principios béasicos, no resultan suficientes para explicar la
motivacion y las atribuciones causales que realiza el individuo de sus
propias acciones. Resulta imprescindible ahondar en la percepcion de
causalidad para poder entender la teoria atribucional desarrollada por

Weiner.

1.1.2.- Percepcion de causalidad

Uno de los ejes principales de la Teoria Atribucional de Weiner es
la percepcion de causalidad. La manera en la que el sujeto atribuya la
causa de los resultados de su conducta determinaran posteriores
acciones. Debemos analizar este término de modo concreto, para asi

poder comprender dichas teoria.
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Weiner (op.cit.) entiende por “causa”: la respuesta que se da a la
pregunta. ;Por qué?”. La causa aclara cuestiones tales como: ;por qué no
me dejan jugar con ellos?, ;por qué apruebo? Weiner contempla que es lo

mismo hablar de causa que de razon.

Considera que el pensamiento y la exposicion de la atribucion es
muy importante en nuestra vida cotidiana. El pensamiento causal esta

compuesto por:

- Percepcion causal de logro-éxito-fracaso. Es decir, percibimos
la causa del éxito o fracaso de la conducta. Como ya se ha
comentado antes la manera en la que percibimos dicha causa
nos hard enfrentarnos a las proximas experiencias de una
manera determinada. Dependiendo de coémo percibamos la
posibilidad de éxito o fracaso en la realizacion de la conducta

la realizaremos o no.

- Percepcion causal de no logro - contextos relacionados. Si los
contextos en los que se dan las conductas son similares el
sujeto puede realizar una generalizacidon y considerar que no es
capaz de realizar una tarea. Por tanto, habra que tener en cuenta
que el sujeto puede incluso desarrollar una indefensiéon
aprendida y no hacer frente a nuevas situaciones por que
considere que no va a ser capaz de realizar la tarea que se le

encomienda, al haber fallado en una situacién similar.

12,13

. 4 .
Weiner™ afirma que:

12 Rudolph, U., Roesch, S.C., Greitemeyer, T. & Weiner, B. (2004). A meta-analytic review of help
giving and aggression from an attributional perspective: Contributions to a general theory of motivation.
Cognition and emotion, 18 (6), p. 815-848.

3 Weiner, B. (1980). A Cognitive (Attribution) — Emotion — Avtion Model of Motivated Begavior: An
Analysis of Judments of Help-Giving. Journal of Personality and Social Psychology, vol. 39, 2, p. 186-
200.

Weiner, B. (1993). On Sin versus sickness. A theory of Perceived Responsibility and Social Motivation.
American Psychologist, vol. 48, 9, p. 957-965.

Weiner, B. (1994). Integrating Social and Personal Theories of Achievement striving. Review of
Educational Research, vol.64, 4, p. 557-573.
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Primero, que, los individuos buscan y pueden crear atribuciones
por medio de una amplia variedad de aspectos motivacionales. Un
fracaso inesperado en un evento importante para el sujeto, conlleva un

pensamiento causal.

En segundo lugar afirma que un numero infinito de atribuciones

causales son asequibles en la memoria.

En tercer lugar afirma que las atribuciones causales activadas en
cada momento difieren. Por ejemplo, las causas de la pobreza difieren
del hecho de fallar un examen. Un hecho probado es que cuanto mas
similares son las actividades a considerar, mas similares son las

explicaciones causales, bien sean de resultados positivos o negativos.

Y finalmente afirma que dentro de una actividad particular hay un
numero de causas relativamente pequefio que sobresalen de entre el
resto. Las causas que principalmente destacan son las habilidades y el

esfuerzo realizado.

En estos cuatro puntos se resume la concepcion de causalidad
realizada por Weiner. Posteriormente, se ampliaran especificamente cada
uno de estos aspectos, ya que de este modo lograremos aplicar la
percepcion de causalidad a la realidad que nos ocupa en esta
investigacion, la motivacion, el aprendizaje y el rendimiento
universitario. Durante el presente andlisis se ha desglosado el término
causalidad de manera genérica y muy general, hablamos de sujetos de
modo global. Pasemos a ahondar més en el término y en la realidad que

nos ocupa.

1.1.2.1.- Estructura de la percepcion de causalidad

Hasta llegar al esquema actual de la percepcion de causalidad que
ha desarrollado Weiner, ha sido preciso un largo estudio por medio del
cual la teoria ha evolucionado. De este modo se irdn adhiriendo nuevas

dimensiones:
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La primera dimensién esta compuesta por factores internos y

factores externos

El creador del pensamiento atribucional fue Fritz Heider (1958)4’6.
Este afirmaba que la causa o el por qué de una conducta estd en funcién
de un conjunto de condiciones, factores propios de la persona y factores
propios del ambiente. Realiza una dicotomia, persona versus medio. Es
decir, factores internos y factores externos; siendo ésta, por tanto, la

primera dimension de la percepcion de causalidad.

Cuando un estudiante, sea del nivel o curso que sea, realiza una
tarea determinada entran en juego tanto factores internos (habilidades,
habitos de estudio) como externos, propios del medio (facilidad de la

tarea, un buen instructor).

Esta idea de la diferenciacion entre lo interno y lo externo esta
totalmente reconocida desde 1965. Desde que Heider desarrolld la idea,
varios han sido los autores que la han defendido y desarrollado: Rotter
(1966)*', Schachter (1971)*, Weiner (1971)* y Collins (1973)* entre

otros.
La estabilidad es la segunda de las dimensiones:

Weiner et al (1971)" dieron respuesta a la necesidad de una
segunda dimensioén de causalidad con el fin de determinar aun mas las
causas motivacionales. Esta necesidad respondia al presupuesto de que
las causas internas de la conducta fluctuan, ante una misma situacidn,

mientras que otras se mantienen constantes.

Heider, consider6 la habilidad como una capacidad constante,
otros factores causales como el esfuerzo son variables dependiendo del

momento o de la tarea.

'* Richardson, A. G. (1995). Academic locus of control of university students: A caribbean case study.
Perceptual ans Motor Skills, 81, p. 1388-1390.

"> Weiner, B. et all (1971). Perceiving the causes of success and failure. Morristown, NJ: General
Learning Press.
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Weiner caracteriza las causas que considera mas relevantes o
dominantes en la relacion de atribucion de logro: contextos,
conocimientos (namely)”’, habilidad, esfuerzo, dificultad de la tarea, y

suerte en un cuadro de doble entrada:

Causas INTERNAS EXTERNAS
ESTABLES Capacidad Dificultad de la tarea
INESTABLES Esfuerzo Suerte

Cuadro 4.1: Esquema 2x2 de la percepcidn causal

El presente cuadro atiende a las siguientes variables: La capacidad,

la dificultad de la tarea, el esfuerzo y la suerte.

En primer lugar, analizaremos la capacidad: ésta se concibe como
una causa estable, el sujeto cuenta o no con ella en un grado
determinado. Por tanto si es propia del sujeto e innata serd estable e

interna.

En segundo lugar la dificultad de la tarea: ésta se considera que la
dificultad de realizar una tarea es estable ya que es la misma tarea para

todos los sujetos y es algo externo al sujeto.

En tercer lugar el esfuerzo: éste es concebido como inestable e
interno, es decir no siempre se realiza el mismo esfuerzo ni con la misma
intensidad. Al tratarse de la energia que el propio sujeto pone en marcha,

estamos hablando de una causa interna.

Y por ultimo la suerte: ésta es inestable, ya que varia segun el

momento y es algo externo al sujeto.

' Namely: término propio utilizado por Weiner, traducido como conocimientos.
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Ante una situacion determinada, como aprobar o suspender un
examen, tener un percance, pasar satisfactoriamente una prueba, el sujeto
atribuye el ¢éxito o fracaso a wuna de las causas anteriormente

mencionadas. Por ejemplo, se puede dar el siguiente caso:

Un estudiante puede atribuir el haber
suspendido un examen a causas externas, como la
dificultad del examen o la mala suerte. Por tanto
esta atribuyendo su fracaso a causas externas e
incontrolables, ya que de esta manera le afectard
menos el hecho de haber suspendido. En estos casos
al creer el alumno que el suspenso externo e
incontrolable puede llegar a adoptar una actitud de

pasotismo y falta de esfuerzo.

Teniendo en cuenta el caso expuesto, podemos realizar el siguiente
esquema de la percepcion causal del individuo. En €l se explicita como
las causas de la conducta del individuo es percibida por motivos externos

e incontrolables (La dificultad de la tarea y la mala suerte):

Causas INTERNAS EXTERNAS
ESTABLES No influye Dificultad del examen
INESTABLES No influye Mala suerte

Cuadro 4.2: esquema representativo de la atribucidén causal del suspenso.
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Este es un ejemplo de cémo esta teoria no es demasiado concisa,
ya que se puede aplicar a casi todos los casos de conducta humana que
nos propongamos. Podriamos poner otros ejemplos en los que se analiza
del mismo modo la causalidad, imaginemos, por un momento, el caso

contrario:

Estudiante que aprueba un examen que no
confiaba en superar, en este caso atribuira el éxito a
sus capacidades y a su esfuerzo. Puede que no
descarte el haber tenido suerte durante la
realizacion del examen, pero seguro que las dos
causas mas convincentes seran las anteriores. Esto le
dara confianza y le motivara a seguir trabajando con

ahinco para superar futuras pruebas.

Al igual que en el caso anterior, y con el fin de ser mas
precisos, realizamos un cuadro resumen. En ¢l se explica como la
conducta es atribuida a causas internas (propia capacidad y el

esfuerzo realizado):

Causas INTERNAS EXTERNAS

ESTABLES Capacidad propia No influye

Pequena influencia de la
INESTABLES Esfuerzo realizado
suerte

Cuadro 4.3: esquema representativo de la atribucidén causal del aprobado.
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En este caso si se atribuye la causa del éxito a causas internas
hace que el sujeto adquiera confianza en si mismo. Mientras que en

el caso contrario:

“El mayor problema, el mas humillante, el que mas
desgasta la motivacion es, generalmente, el que se
deriva de atribuir el fracaso a una causa interna

estable, como es la falta de capacidad”"

Si un sujeto considera que no es capaz de realizar una conducta se
puede sentir incapaz de hacer frente a nuevas tareas, ya que puede
considerar que no cuenta con capacidad suficiente como para lograr el
éxito.

Weiner (1971)* consideraba este esquema ambiguo y elabora uno
nuevo a fin de disipar las dudas existentes realizando los siguientes

cambios:

Un primer término es el de aptitud, éste define mejor, segun el
autor, la capacidad que la palabra habilidad. Ya que hace mencion a un
aspecto estable, propio del sujeto, que si bien puede estar mas o menos
desarrollado en funcion de la actitud del sujeto, es algo con lo que nace.
Es decir, un sujeto puede contar con mayor facilidad mental para
determinadas tareas académicas que otros. No es algo adquirido, es algo

estable y propio del sujeto.

Un segundo término es el de esfuerzo, resulta mas adecuado
hacerlo de manera que hablemos de un esfuerzo temporal, ya que
pretendemos definir un esfuerzo que es inestable, varia de intensidad. El
sujeto debe realizar un esfuerzo concreto en su debido momento, cuando
la tarea se lo requiera. Es decir, un sujeto puede necesitar realizar un
esfuerzo temporal concreto, como realizar una prueba académica, pero
para llegar a ello ha debido mantener el nivel de estudio durante un

determinado tiempo. Para preparar la prueba ha necesitado un tiempo de

" Burén, J. (1994). Motivacién y aprendizaje. Bilbao: Mensajero, p. 158.
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estudio, ha debido mantener durante un tiempo concreto el esfuerzo. Esta
capacidad puede marcar el resultado de la tarea. Si se trata de una tarea
concreta y aislada, supongamos que al sujeto se le exige realizar una
tarea que se resume a una hora, ésta marcard el tiempo del esfuerzo a

corto plazo.

Al hablar del término de dificultad de la tarea no se precisa la
independencia de este término de lo referido a esfuerzo y a habilidad,
por lo tanto resulta mas adecuado hablar de caracteristicas de la tarea. El
término de dificultad de la tarea depende de la aptitud y del esfuerzo
temporal realizado por el sujeto, de la individualidad. Las caracteristicas
de la tarea son estables, lo que hace que sea méas o menos dificil depende

de los sujetos.

Para finalizar, en cuanto al término suerte, Weiner encuentra mas
adecuado hablar de cambio. Este es un aspecto totalmente inestable y

ajeno al sujeto.

Tras todos estos cambios el nuevo esquema seria el siguiente:

Causas INTERNAS EXTERNAS
ESTABLES
Aptitud Caracteristicas de la tarea
INESTABLES Esfuerzo temporal Cambio.

Cuadro 4.4: esquema clarificador de locus de control x estabilidad

Por tanto, ya hablamos del lugar de control, interno o externo, pero
el parametro de la controlabilidad no desaparece, es parte de la teoria de

Weiner, la analizaremos a continuacidn.

La tercera y ultima dimension es la controlabilidad.
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Esta teoria busca el dar respuesta al por qué de las cosas, de los
sucesos. Mediante este esquema no era posible abarcar las numerosas
dimensiones de los sucesos, no era posible recoger la infinita lista de
causas de éxito o fracaso, por eso Weiner (1979)* afiadié una nueva

dimension, la controlabilidad.

Rotter (1966)'7 se refirié a este término como control interno o
externo, ambas posiciones califican las propiedades causales como locus
y control. Una causa puede ser interna e incontrolable: una actitud y la
coordinacion psiquica por ejemplo. El adscribir el fracaso a una aptitud
baja, revela que este resultado se percibe determinado por la destreza y
la habilidad, que de acuerdo con lo propuesto por Rotter, indica que el

resultado de la tarea se percibe sujeto al control interno.

Pero la habilidad puede ser percibida como incontrolable, en este
momento se presenta una ambigiiedad notable en el sistema de Rotter.
Para evitar confusiones Weiner (op.cit.) elabora otra dimensiéon que es el
lugar de causalidad: Locus and control, no locus of control, que es lo que

se debe utilizar para determinar la percepcioén de causalidad.

Weiner (1986) elabora el siguiente esquema para clasificar las

causas internas de éxito o fracaso en funcidén de la estabilidad y la

controlabilidad:
Causas ESTABLE INESTABLE
Aptitud
INCONTROLABLE Fatiga

Esfuerzo de larga duracion,
CONTROLABLE Esfuerzo temporal
Vagancia, Hacendoso

Cuadro 4.5: esquema 2 x 2 estabilidad x controlabilidad, para explicar las causas internas

del éxito o fracaso.
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A partir de las dos dimensiones que se contemplan en este grafico,

estabilidad y controlabilidad, entendemos que:

La aptitud resulta incontrolable y estable, es decir, cada uno

tenemos unas aptitudes concretas.

La fatiga es inestable e incontrolable, podemos realizar los
esfuerzos tomando pequefios descansos, pero no siempre rendimos igual

en las mismas situaciones.

El esfuerzo de larga duracidén es considerado estable y controlable,
si el sujeto se planifica de manera que mantenga un esfuerzo de larga
duracion y continuo resultard controlable y mantendréd una regularidad

tanto en su esfuerzo como en su rendimiento.

Esfuerzo temporal resulta inestable e controlable, podemos realizar
esfuerzos de corta duracion pero muy intensos, eso si estamos en una
situacion de inestabilidad e irregularidad. Se trata de un esfuerzo a
realizar en un memento concreto, lo que puede hacer que el sujeto
perciba la tarea como controlable mientras sea capaz de mantener el

esfuerzo que ésta le requiere.

Consiguientemente, Weiner realizéo un esquema en el que recoge la

esencia de su teoria, en €l se recogen las tres dimensiones desarrolladas:

INTERNA EXTERNA
Causa
ESTABLE |[INESTABLE | ESTABLE |[INESTABLE
Tendencia
Esfuerzo Esfuerzo Ayuda
CONTROLABLE del '
normal extra inesperada
profesor
Dificultad
INCONTROLABLE | Capacidad |Humor/ganas Suerte
de la tarea

Cuadro 4.6: cuadro explicativo locus of control x estabilidad x controlabilidad
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Podemos analizar, por tanto, la motivacion de la conducta humana
siguiendo este esquema, ya que en ¢l se recogen las tres dimensiones

contempladas por Weiner.

Si analizamos una situacion de éxito, como el superar una prueba
que no se esperaba, segun las dimensiones desarrolladas por Weiner, nos
encontramos con la siguiente situacidén: La aptitud puede ser considerada
por el sujeto como algo estable, con lo que contaba. Esta variable puede
ser considerada como una de las principales causas del éxito conseguido,
al que probablemente se le una el esfuerzo realizado (hacendosidad).
Constatamos que el hecho se superar una prueba que no se esperaba
puede elevar la motivaciéon interna, intrinseca, del sujeto, ya que se
puede llegar a sentir capaz de realizar conductas al considerar que cuenta
con una capacidad adecuada. Es, en definitiva, sencillo que el sujeto
generalice a otras situaciones similares, aportando la experiencia
anterior. Es decir, es posible que ante nuevas tareas se sienta motivado y

se vea capaz de superar la tarea.

En el caso opuesto, el fracaso, seguramente la causa sera
considerada externa, siempre y cuando se trate de un sujeto con una

autoestima positiva.

En torno a la controlabilidad, Buréon (1994) sefiala las siguientes
ideas esenciales para comprender las distintas causas y sus multiples

combinaciones:

I3

1) Cuanto mas estable e incontrolable es la
causa que se percibe como responsable del propio

fracaso,
- Menos esperanza hay de solucionarlo.

- Mas se paraliza la motivacion para seguir

esforzandose.
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2) Cuanto mayor control se percibe sobre la
causa, mayores son las expectativas y mayor es la

motivacion para seguir esforzandose.

3) Las causas internas controlables del fracaso
producen humillacion y vergiienza. Las causas externas

. , 18
provocan, en cambio, rebeldia y enfado”"".

Tal y como se ha indicado con anterioridad el modo en el que el
sujeto perciba la controlabilidad de la tarea le hara enfrentarse de una
manera determinada a la misma. En la medida en la que el sujeto se
sienta capaz de realizar una tarea, contard con mas posibilidades de
conseguir el éxito. Mientras que si no se siente capaz de realizar la

conducta se puede encontrar con mas dificultades para lograr el éxito.

Estas tres dimensiones mantienen relaciones estrechas con los

siguientes indicadores motivacionales:

Por un lado, nos encontramos con la expectativa: ésta es la
posibilidad de lograr una meta. El modo en el que el sujeto percibe la

posibilidad de lograr el éxito.

La autoestima y sentimientos relacionados son la parte afectiva de
las conductas. Cada vez que el sujeto se enfrenta o realiza una conducta
ésta crea en ¢l una serie de sentimientos que le puede hacer sentirse mas
o menos capaz de realizar la conducta. Los sentimientos pueden ser
pasajeros, sin embargo el sujeto aprende de sus experiencias y también
de los sentimientos que éstas le crean. De manera que el modo en el que
se siente al realizar una tarea le hara desear realizar ese mismo tipo de

tareas o no.

Por ultimo los juicios interpersonales, tercera dimension de la
expectativa de éxito: son juicios morales y juicios atribucionales que se
llevan a cabo junto con los acontecimientos y las consecuencias de los

mismos >

'8 Burén, J., Ibid., p. 159.
' Weiner, B. (1996). Target article. Psychological Inquiri, vol. 7, 3, p. 199-216.
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En torno a los indicadores motivacionales, Gonzalez et al (1998)*,
concluyen que: El atribuir los resultados académicos a factores internos
(capacidad y esfuerzo) contando con un autoconcepto académico
positivo, influyen de manera positiva en el estado motivacional del

sujeto.

En definitiva, en la medida en la que el sujeto perciba como
interna la causa de su éxito y como algo controlable, su motivacion sera
mayor. Si se da este caso el autoconcepto aumenta y asi aumentan las

posibilidades de éxito.

El alumnado wuniversitario deberia contar con un buen
autoconcepto, para asi sentirse capaz de superar los retos ante los que se
va a ir encontrando durante la etapa universitaria y a lo largo de su vida.
Weiner considera como primordial que el sujeto cuente con la
autoatribucidon, para que considere que los aprendizajes que debe
desarrollar son controlables por él y con ello superarse paulatinamente.
En caso de que un alumno no consiga el éxito en un reto académico, no
debe hacerle desistir de lograrlo. Su afan de superacion debe conllevar la
idea de que puede superar la dificultad, que esta en su mano y que por

ello es controlable.

Tal y como hemos visto anteriormente la nueva legislacion
universitaria pretende crear las condiciones necesarias para crear
profesionales auténomos y en formacidon constante; para lo que es
necesario que se trate de sujetos con un buen autoconcepto y buen nivel

de motivacion interna, autoatribucion.

1.2.- Teoria de motivacion para el aprendizaje de Biggs

La teoria atribucional de Weiner nos introduce en el ambito
motivacional desde un marco amplio, contempla la relacidon existente

entre las atribuciones que el sujeto realiza y las posteriores conductas.

2 Arbelaez, J. et al. Atribuciones causales a la eleccion de la carrera profesional. Descargado el 26 de
noviembre de 2002 de http://www.puj.edu.co/fhumanidades/psicologia/proyectosintesis.

*! Gonzélez, R. et al. (1998). Variables motivacionales, estrategias de aprendizaje y rendimiento
académico en estudiantes universitarios: un modelo de relaciones causales. REOP,vol. 9, 16, p. 217-229.
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Este anéalisis lo realiza de manera muy amplia, si bien en
ocasiones se centra en el proceso de aprendizaje y el modo en el que la
motivacidon interviene en el mismo, tal y como hemos visto en el
apartado anterior. La teoria desarrollada por Biggs, nos permite
centrarnos en el ambito académico, y mas concretamente en los estudios
superiores, a la hora de analizar la motivacidén, ya que estudia la misma
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje. Pasamos, por tanto, a

analizar la teoria desarrollada por este autor.

Biggs (1988)* analiza el contexto de ensefianza aprendizaje, y las
variables que determinan este proceso. Dicho analisis lo realiza centrado
en el aprendizaje de enseflanzas de grado superior, principalmente
educacidn universitaria. Si partimos del supuesto de que los alumnos que
realizan estudios superiores son conscientes de lo que estudian y los
realizan movidos por unas expectativas futuras, la motivacién interna
contard con un papel fundamental dentro de esta teoria. Los cambios
legislativos 'y organizativos que estd realizando actualmente la
Universidad espafiola y europea, conlleva un cambio de prioridades, lo
primordial del espiritu actual universitario conlleva una primacia del

aprendizaje”.

Biggs considera que el estudiante adopta una postura ante el
aprendizaje que le lleva a enfrentarse al mismo haciendo uso de unas
estrategias determinadas, consideradas como las mas adecuadas para el
¢xito, y de unos motivos, que seran combinados mediante un proceso

metacognitivo.

El anélisis de la relacion entre el motivo y las estrategias
aplicadas, aporta tres posibles enfoques de aprendizaje’’: superficial,

profundo o de logro.

22 Valle, A. et al. (1997). Atribuciones causales y enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios.
ROP, vol. 8, n° 14.

2 Torre, J.C. (2007). Una triple alianza para un aprendizaje universitario de calidad. Madrid:
Universidad Pontificia de Comillas.
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En el enfoque superficial se considera que el estudiante pretende
cumplir los requisitos minimos que exige la tarea, con un minimo
de esfuerzo e implicacion. Para poder realizar esos minimos hara
uso de estrategias de aprendizaje mecanico y repetitivo. Biggs
(1993)** considera que éstos alumnos cuentan con una motivacion

para el aprendizaje externa.

Mientras que el enfoque profundo considera que el alumno se
siente implicado en la tarea que realiza y presenta un alto grado de
interés intrinseco. Esto le lleva a poner en marcha estrategias de
aprendizaje dirigidas a descubrir el significado y wunir lo
recientemente adquirido a conocimientos previos. Biggs (1987)*
considera que éstos alumnos cuentan con una motivacion hacia el

aprendizaje intrinseca.

Por su parte, el enfoque de logro o estratégico considera que el
aprendiz busca conseguir el mayor grado posible de rendimiento.
Por tanto no buscara el memorizar conocimientos o la comprension
de los conocimientos adquiridos, sino que pretenderd conseguir

logros académicos lo mas altos posibles.

Biggs (1999)**“*centra el analisis del aprendizaje universitario y
el éxito del proceso de aprendizaje tanto en lo que realiza el alumno
como en lo que realiza el profesor. Aunque este ultimo agente, el
docente, y la préactica docente resultan totalmente relevantes para el

autor.

2% Evans, C., Kirby, J.R. & Fabrigar, L.R. (2003). Approaches to learning, need for cognition, and
strategic flexibility among university students. British journal of educational psychology, 73, p. 507-528.
» Biggs, I. (1999). Teaching for quality learning at university, What the students does. Buckingham:
Open University Press.

* Cowan, J. George, J.W. & Pinheiro, A. (2004). Alignment of developments in higher educations.
Higher Education, 48, p. 439-459.

T Walter, P. (2005). Book review. Higher Education, 49, p. 535-537.

Lindsay, R. (2004). Book review. Studies in Higher Education, vol. 29, 2, p. 279-286.
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Biggs presenta un modelo de enseflanza-aprendizaje denominado
3p?°,%(ver figura 1), en el que se recoge la situacion, el contexto y los
agentes participantes del proceso educativo en el ambito universitario. Si
bien es cierto que todas estas variables son consideradas clave e
influyentes, Biggs entiende que gran parte de la responsabilidad del

¢xito depende del modelo de ensefianza que aplique el docente.

La motivacion®® segiin este autor tiene dos matices, el inicio o
comienzo de una actividad como el ser capaz de mantener el esfuerzo y

la constancia en la realizacion de la tarea.

ANTECEDENTES PROCESO PRODUCTO

Factores del alumno
.. . Outcomes de
Conocimiento anterior

aprendizaje

Habilidad, Motivacion Actividades focales de
Y~ aprendizaje Cuantitativo: hechos,
A habilidades
apropiado/Profundo P

v 7| Cualitativo: estructura,
Contexto de enseianza / inapropiado/superficial transferencia
Objetivos Afectivo: Compromiso
Valoracion
Clima/ethos

Procedimientos institucionales

Fig. 4.2: Esquema representativo del modelo de ensefianza-aprendizaje 3P*°-*%,

Todo ser humano para comenzar a realizar una tarea necesita ver el
costo-beneficio que conlleva. En el caso de un estudiante serd necesario
que comience valorando el estudio y el inicio del mismo. En la medida

en que el alumno comprenda y sienta como algo beneficioso el estudio

** Biggs, J. (1993). What do inventories of student’s learning processes really measure? A theorical
review and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63, p. 3-19.
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serd capaz de comprometerse con la tarea del estudio. El valor que tome
la accion de estudiar depende de diferentes valores tales como el valor

extrinseco, el valor social, el valor de logro o el valor intrinseco.

El valor extrinseco se da si las consecuencias de la realizacion de
una accion son deseables, éstas pueden hacer que se desee algo, y
viceversa. Si las consecuencias no son deseables, pueden hacer que se

evite la realizacion de una accidn.

Por otro lado, el valor social es considerado como la importancia
que se le otorgue a lo que piensen otros sujetos y al valor que le den a

esa accion.

Mientras que el valor de logro es el valor destinado a la auto-
alabanza. Dependiendo de la importancia que se le de a lograr algo para

asi poder auto-aclamarse.

Finalmente, si el valor es intrinseco, se considera que el autor no
se pregunta de donde procede, pero si que tiene en cuenta la influencia
de la misma. Es decir, el valor que le da uno mismo a la consecucidén de

una tarea y al logro de una meta.

Todo esto hara que el alumno valore el comenzar a realizar una
tarea, bien sea a corto o largo plazo. Para que un aprendiz se encuentre
extrinsecamente motivado, resulta necesario que el profesor realice una

practica educativa que ayude a ello.

El proceso de ensefianza-aprendizaje puede darse a distintos
niveles dependiendo del tipo de enseflanza que realice el profesor. De
manera que nos encontrariamos con los siguientes tres niveles; centrado
en el alumnado, centrado en la labor realizada por el docente o centrado

en la labor realizada por los alumnos.

En el primer nivel en el que el proceso de ensefianza-aprendizaje
estd centrado en lo que son los alumnos: El profesor transmite la
informacién de manera mecanica, de modo que el aprendizaje depende
del alumno, de su nivel de motivacidon, capacidad, estrategias, entre

otros.
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En el segundo nivel en el que el proceso de ensefianza-aprendizaje
estd centrado en lo que hace el profesor: El docente transmite la
informacién, pero no de una manera mecanica, lo mas relevante va a ser
como transmite la informacion. El aprendizaje es entendido como una
funcion del trabajo del profesor. No se contempla la posibilidad de que

existan diferencias entre los alumnos.

En el tercer nivel en el que el proceso de ensefianza-aprendizaje
estd centrado en lo realizado por los alumnos: En este nivel para que un
aprendizaje sea Optimo cuenta tanto lo que explica el docente y como lo
hace, como las caracteristicas concretas de cada alumno. Se cuenta con

las habilidades propias del maestro y del aprendiz.

Existen componentes del contexto educativo universitario”, que
influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje, como pueden ser el
curriculo, el método de evaluacidon, el clima de interaccidon con los
alumnos y el clima institucional, reglas y procedimientos a seguir. Todas
estas variables estan en mayor o menor medida predeterminadas, suelen
ser impuestas, obligatorias, y los sujetos activos no tienen posibilidad de

alterarlas.

Asi mismo, el alumno aporta una serie de caracteristicas concretas
que determinan el proceso de ensefianza-aprendizaje. El discente cuenta
con habilidades y capacidades propias desarrolladas por medio de su
experiencia. Si tenemos en cuenta que nos vamos a centrar en el dmbito
universitario, el alumno resultard muy influyente en este proceso. Ya que
los conocimientos anteriormente adquiridos por el alumno marcardn el

nuevo aprendizaje y el tipo de aprendizaje que se dé.

Las tareas a realizar en el d&mbito académico superior requieren el
contar con unas habilidades y estrategias concretas para la adquisiciéon e
interiorizacién de los conocimientos. Debido al nivel académico en el
que se encuentran los alumnos universitarios el aprendizaje estd mas
basado en lo que son los alumnos que en lo que realizan los mismos. Si

tenemos en cuenta que la universidad tiende a la convergencia europea y

* Ramburuth, P. & McCormick, J. (2001). Learning diversity in Higher education: A comparative study
of Asian international and Australian students. Higher education, 42, p. 333-350.

115



Marco Tedrico

en esta se persigue que los alumnos universitarios sean auténomos y
capaces de estar en una formacion constante; el estilo de aprendizaje

deberia estar centrado en la labor desarrollada por los alumnos.

Biggs?® considera el conocimiento como el objetivo del
entendimiento o comprensién. El conocimiento podra ser principalmente
declarativo o funcional. Dependiendo de la tarea que se le requiera al
alumno éste deberd poner en practica un tipo de conocimiento u otro, en
algunas ocasiones deberd hacer uso de unos conocimientos meramente
memoristicos y de manera declarativa. Mientras que en otras tareas se le
requerira hacer uso de conocimientos funcionales, interrelacionados con
conocimientos anteriores y que son la base de la adquisicion de
conocimientos posteriores. Dependiendo del momento serd necesario
aplicar un tipo de conocimiento u otro y para ello es imprescindible que
todos ellos estén interrelacionados. Ambos tipos de conocimientos son
validos y utiles para los alumnos, sin embargo no deben estar aislados,

deben estar relacionados unos con otros para que asi resulten més utiles.

En relacion con los conocimientos adquiridos y el modo en el que
se adquieren, Hattie, Biggs y Purdie (1996) consideran la existencia de
diferentes estilos de estudio dirigidos a la consecucidn satisfactoria de la
tarea a realizar. Pueden darse estilos de aprendizajes uniestructurales,

multiestructurales, relacionales o de resumen extendido:

En el estilo de aprendizaje uniestructural, el sujeto realiza un
aprendizaje que consiste en la utilizaciéon de métodos nemotécnicos,
basados en las dimensiones o rasgos relevantes. El uso de estas

estrategias da resultados satisfactorios en la mayoria de los alumnos.

Mientras que en el estilo de aprendizaje multiestructural, el sujeto
cuenta con diferentes estrategias o procedimientos de aprendizaje, pero
las utiliza de manera aislada, no interrelacionadas. El sujeto no es capaz
de adaptar la estrategia ni a sus propias caracteristicas y habilidades ni a

las caracteristicas concretas de la tarea o el contexto.

30 Hattie, J., Biggs, J, & Purdie, N. (1996) Effects of Learning Skills Interventions on student Learning: A
Meta-AnalysisK. Review of Educational Research, 2, p. 99-136.
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Por otro lado mediante el estilo de aprendizaje relacional, el sujeto
cuenta con diferentes estrategias y procedimientos de aprendizaje que
utiliza de manera organizada e interrelacionada. Hard uso de cada una de
ellas de acuerdo a sus caracteristicas y habilidades, a las caracteristicas
concretas de la tarea e incluso tendrd en cuenta el contexto en el que se

encuentra.

Finalmente en el estilo de aprendizaje basado en el resumen
extendido, el aprendiz consigue que la integracion lograda en la

categoria anterior se extienda a un nuevo dominio.

Por tanto, no debemos olvidar la importancia de todas estas
variables y la influencia que pueden tener dentro del proceso de

aprendizaje.

Si bien Biggs no realiza un estudio explicitamente motivacional,
su interpretacion tanto del sistema educativo como del proceso de
aprendizaje resulta valioso para la comprensién de la realidad existente
en el ambito universitario. Cuando el alumno universitario se implica
realmente en su aprendizaje, éste es capaz de entender codmo aprende, es
capaz de regular su motivacion para el aprendizaje y es capaz asi mismo
de regular sus acciones y sus conductas para acceder al aprendizaje’’.
Analiza el aprendizaje de los alumnos, subrayando que en el momento en
el que el alumno se hace consciente y responsable de su aprendizaje se

esta dando un meta-aprendizaje’’*.

Otros autores como Mobilia y Garcia Valcarcel (1997)%
reflexionan en torno a la calidad en la ensefianza superior y concluyen
que en la medida en la que el alumno percibe una preocupacion de la
universidad por mejorar la calidad de su ensefianza, éste incrementa la
percepcion positiva de la misma. Consideran que la ensefianza superior
es mejorable, que los docentes deben involucrarse en actividades de

mejora del proceso de enseflanza- aprendizaje. Asi mismo apuntan que

3! Jackson, N. (2004). Developing the concept of metalearning. Innovations in Education and Teachig
International, Vol 41, n°4, p. 391- 403.

32 Biggs, J. (2005). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea.

33 Mobilia, H. & Garcia —Valcarcel, A. (1997). Reflexiones sobre la calidad en la ensefianza superior.
Revista espariola de pedagogia, 208, p. 509-524.
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los alumnos consideran que las herramientas de calidad les resultan

utiles en el mundo laboral.

Caballero (2007)** considera que la nueva docencia universitaria
debe tomar como protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje al
alumno. La labor docente debe ser bidireccional (ensefiar para aprender),

dejando de lado la unidireccionalidad (centrada en la enseflanza).

El docente por tanto debe ser un facilitador del aprendizaje, de
manera que dote a los alumnos de los conocimientos, destrezas y valores
que les permitan una correcta integracion en la vida laboral vy
profesional. De este modo la universidad espafola logrard adaptarse al

nuevo marco europceo.

2.- EL RENDIMIENTO ACADEMICO

El rendimiento académico puede ser entendido como la concesion
de valoraciones positivas en las tareas académicas, sin embargo
pretendemos dar una lectura mas amplia de este término. Concebimos el
rendimiento académico universitario como el grado de capacitaciéon de
los alumnos para el desempefio de unas labores profesionales y la

capacidad de adaptacién y superacion de los retos.

Para entender el significado del término rendimiento académico
comenzaremos por el estudio de manera general y completa de dicho
término, para posteriormente centrarnos en la realidad universitaria y asi

enmarcar la investigacion que vamos a mostrar.

De todos los alumnos que comienzan nuestro sistema educativo, un
alto porcentaje abandona sus estudios antes de llegar a finalizarlos.
Espafia se encuentra entre los paises comunitarios con un mayor indice

35 : , .
de fracaso escolar, un 23%™ aproximadamente, este indice de abandono y

3% Caballero, M.A. (2007). La adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior como escenario para
la reflexion sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en el ambito universitario: algunas propuestas para
un cambio significativo. REOP., vol.18, n°2, p. 170.

35 Comission Of The European Communities (1993). Education Training Youth, Measures to combat school failure a
challenge for the construction of Europe. Bruselas: European Unit.
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de no superacion de los minimos requeridos para llegar a formar una
sociedad preparada para el futuro ha llevado a las autoridades a buscar

nuevas alternativas educativas®.

Mediante la implantacién de la LOGSE®’ se da una reestructuracion
del Sistema Educativo, propiciando una mayor calidad educativa. Esta
Ley pretende que los alumnos no sdélo adquieran unos conocimientos,
sino que se persigue la consecucién de unos objetivos tales como el
saber hacer uso de dichos conocimientos, valerse por si mismo para
acceder a nueva informacion y asimilar de manera productiva los
mismos, en definitiva se persigue un aprendizaje significativo. Como se
puede comprobar en las leyes anteriores se buscaba un conocimiento mas
tedrico, esta reforma dio mayor relevancia al conocimiento significativo
y al hecho de poder acceder a fuentes de informacién variadas sin ninglin
tipo de traba, de manera que los nuevos profesionales contasen, en
teoria, con un amplio nimero de recursos personales y técnicos que hasta

el momento eran desconocidos.

La LOCE, por su parte, pretende reforzar la calidad de la

Educacion y la equidad de la misma.

Actualmente, con la implantaciéon de la LOE®® se pretende, ademas
de mantener los principios de la Ley anterior, llevar a cabo tres
principios. Al perseguir la educacion de calidad para todos y la equidad
de la misma, pretende mejorar los resultados académicos. Crear una
comunidad educativa que trabaje de manera colaboradora, con el fin de
que el esfuerzo por mejorar los resultados no sélo recaiga en el esfuerzo
de los alumnos sino que sea un objetivo comun de todos los miembros de
las comunidades educativas. Y finalmente, pretende ser una Ley
comprometida con los objetivos educativos planteados por la Unidn

39
Europea™.

3% Asunto tratado y comentado en el capitulo 3.

3 Ley Orgénica 1/1990, del 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo.

¥ Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion.

3% Facultat de Biblioteconomia i Documentaci6. La facultat: Convergéncia europea. Descargado el 31 de
enero de 2007. de http://www.ub.es/biblio/convergencia-europea-html.
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Las ultimas leyes educativas persiguen crear una sociedad formada
y competitiva a todos los niveles, tanto nacional como
internacionalmente. El Sistema Educativo actual pretende crear
individuos formados de acuerdo a las necesidades y avances tecnologicos

contemporaneos.

Todo esto nos sugiere preguntas tales como: ;Qué es lo que
provoca en los alumnos apatia y desinterés? ;Por qué los profesores no
son capaces de motivar a los alumnos? ;Por qué los alumnos dejan sus

estudios?

Y, en concreto, en torno al término rendimiento académico se nos
plantean varias cuestiones que serdn analizadas en los siguientes puntos

del capitulo.

2.1.- Analisis del Rendimiento Académico

El término rendimiento académico despierta gran controversia
entre los diferentes profesionales de la educacion, ya que unos lo
entiende como la simple calificacion numérica de los logros; mientras
que otros consideran que el rendimiento académico es mas que una
calificacion numérica, es la cualificacion de los alumnos para realizar
ciertas funciones necesarias para su futuro profesional y desarrollo

personal®.

Para poder definir el rendimiento académico se realiza un analisis
de todo el sistema educativo desde el ambito politico y social. De
manera que lo que se analiza es si los sujetos que forman parte del
Sistema Educativo cumplen con los objetivos que marca la sociedad. Se
marcan unos objetivos propios, y en base a ellos pide a la educaciéon y a
la universidad que cree unos sujetos eficaces y eficientes para cubrir las

necesidades de esa sociedad concreta.

* Grove, B. & Zaiiartu, P. (1984). Habilidades cognitivas y rendimiento académico en una muestra de
estudiantes universitarios. Revista de psicologia, vol. VII, n° 1, p. 19-27.
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“S. Bowles y H. Gintis defienden una teoria acerca
del papel que le corresponde a la escuela en el éxito
personal y profesional futuro de los alumnos basado en la
consideracion de que dotar de capacidades cognitivas a
quienes la frecuentan no es el objetivo de esta institucion,
que busca, por el contrario, desarrollar las cualidades no
cognitivas que son necesarias para reproducir el orden
social existente, y, por esa via, asegurar el éxito futuro de

c 14l
los individuos ™.

Las sociedades cambian a medida que transcurre el tiempo y todo
el sistema educativo debe acomodarse a los cambios de la misma. Tal y
como hemos tratado en el capitulo anterior, todo el sistema educativo ha
cambiado con el fin de atender a las necesidades reales de la sociedad
actual. Mediante la reforma de la L.O.U. se persigue crear una
universidad moderna y dindmica en la que se formen a profesionales

capaces de innovar y de permanecer en una continua formacion.

Asi mismo, las reformas educativas persiguen mejorar los
resultados académicos de los alumnos, integrando como parte activa y
responsable del mismo al alumno y a su entorno. El rendimiento, en
definitiva, puede ser definido como la relacion existente entre el trabajo

realizado y el producto o resultado que se obtiene. También vemos como:

“se utiliza la palabra <<rendimiento>> para indicar la

utilidad o productividad que algo nos reporta”*.

Si trasladamos este término a la universidad, etapa educativa en la

que nos centramos, podemos decir que rendimiento académico es el

* Gomez, G. (1982). Rasgos del alumno, eficiencia docente y éxito escolar. Madrid: La Muralla p. 131.
2 Pérez, G. (1981). Origen social y rendimiento escolar Valladolid: Centro de Investigaciones Sociales,
p. 25.

121



Marco Tedrico

resultado que se espera del proceso de ensefianza-aprendizaje® y del

funcionamiento de la universidad.

“La expresion “rendimiento” dentro del contexto
educativo y segun su uso tradicional del término se
refiere, “al nivel de conocimientos y destrezas escolares
exhibidas por un estudiante y expresadas mediante

. .. . 4
cualquier procedimiento de evaluacion"".

La universidad actual pretende formar a individuos auténomos. Se
trata, por tanto, de formar y capacitar a los alumnos para el desempefio
de una profesion. Tanto los conocimientos basicos como las capacidades
que adquiera el individuo son imprescindibles para que en el desempefio
de su labor sepa buscar una solucién a las diferentes situaciones

profesionales que se le planteen.

Segun Zabalza (1994):

“El rendimiento escolar tiene tres dimensiones basicas:
1.- El valor de los aspectos en lo que se ha de rendir.
2.- Valor de los resultados logrados.

3.- Condiciones de que se dispone para hacer

factible el logro”™.

Si trasladamos estas afirmaciones al contexto wuniversitario,
podemos decir que los alumnos deben adquirir los conocimientos y
destrezas necesarias para el desempefio de una profesion y de dicho

modo deben percibirlo. Los alumnos deben considerar que los logros

* Deménech, F. & Jara, P. (2004). Evaluacion de la situacion educativa universitaria: una aproximacion
sistémica desde la perspectiva del estudiante de psicoestadistica. Revista de psicologia general y
aplicada, 57(4), p. 477-592.

“ Brugeta, 1980, en Casanova, Ibid., p 119-120.

# Zabalza, Ibid., p. 12.
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obtenidos durante su formacidén universitaria les van a ser de utilidad en

su futuro profesional.

El proceso de ensefanza aprendizaje no sigue una evolucidén
homogénea en todos los alumnos y esto lo determinan diferentes
variables personales y contextuales; en las tareas y trabajo escolar
influyen diferentes variables y factores, como pueden ser las capacidades
individuales, el ambiente del aula, y los conocimientos adquiridos con

anterioridad. Martin (1986) sefiala, en este sentido, lo siguiente:

“[...] En el trabajo escolar concurren tal cantidad de
circunstancias: docentes, diddcticas, familiares,
institucionales, ambientales, etc., que en si mismas
pueden erigirse como elementos que faciliten, neutralicen

o blogueen la actividad individual del alumno .

Podemos  afirmar, que el rendimiento académico es
pluridimensional y de plurideterminacion. Debido a esta pluralidad

resulta complicado definir y evaluar el rendimiento académico.

Es habitual confundir el rendimiento académico con la evaluacién
y ésta con las calificaciones; pero estos términos no vienen a significar
lo mismo aun cuando puedan estar relacionados entre si o contemplados
dentro del proceso. Biggs (1989)* sefiala que la variable rendimiento
académico suela asociarse con calificaciones académicas del alumno, sin
embargo sefiala que no debe confundirse con la calidad y profundidad de
los aprendizajes realizados durante la etapa universitaria. Al andlisis de

los mismos nos dedicaremos a continuacion.

Evaluar el rendimiento académico resulta complicado ya que
existen muchos factores influyentes, y estos factores se analizaran

posteriormente. Como ya se ha mencionado anteriormente, es habitual

* Martin, E., Ibid., p. 8.
" Valle, A. et al. (1999). Un modelo cognitivo-motivacional explicativo del rendimiento académico en la
universidad. Estudios de Psicologia, 62, p. 77-100.
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confundir la evaluacion del rendimiento académico con las

calificaciones.

“La evaluacion juega, pues, un papel clarificador del
proceso. Por eso plantearse la evaluacion en el contexto
de rendimiento escolar es mucho mas que hablar de
calificaciones [...] Supone, sobre todo, una descripcion
individualizada de los logros de cada alumno y de sus

. . . )J48
necesidades principales”™".

Vidal i Xifre (1994)* afirma que estd comprobado que las
calificaciones académicas no son validas para medir el éxito o fracaso
escolar, es decir, el rendimiento académico. Asi mismo Casanova
(1988)> apoya esta teoria afirmando que no existe una correlacion
probada entre el éxito académico y el éxito en la vida. Es decir, el éxito
académico no garantiza el éxito laboral e incluso no garantiza el éxito
personal en la vida, puedes tener un expediente académico excelente y

luego no ser eficaz en el trabajo y viceversa.

Imaginemos el siguiente ejemplo, un alumno que ha conseguido
finalizar los estudios con unas calificaciones excelentes puede contar
con grandes dificultades para encontrar trabajo de su especialidad debido
a una falta de demanda, y tener que acceder al mundo laboral por medio
de un puesto de trabajo para el cual no esta tan cualificado. Por esta
realidad habitual en el mundo laboral, la universidad pretende formar a
profesionales auténomos, capacitados para realizar labores profesionales
concretas, pero con capacidad de formacidén e innovacién continua. Lo

que en este caso le podria permitir al individuo hacer frente a una nueva

# Zabalza, M.A. (1994). “El rendimiento educativo en el nuevo modelo escolar de la L.0.G.S.E.”En
Larrosa, F. et al . El rendimiento educativo. Alicante: Instituto de Cultura “Juan Gil-Albert”. p. 23.
Vidal 1 Xifre. (1994) “Factores que influyen en el rendimiento escolar” en Larrosa, F. et al., El
rendimiento educativo, Instituto de Cultura “Juan Gil-Albert”, Faustino Larrosa, Alicante.

%0 Casanova, P.F. (1988). Prediccién del rendimiento escolar a partir de modelos actitudinales. Madrid:
Ed. Universidad Complutense de Madrid.
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disciplina profesional haciendo uso de los conocimientos y herramientas,

capacitacion, adquirida durante su etapa universitaria.

Asi mismo se pueden dar casos en los que el rendimiento
académico y el éxito o fracaso en la vida coinciden, pero nunca debemos
dejarnos llevar por la creencia generalizada de que existe tal correlacion
ya que en ambos ambitos influyen diferentes y numerosos factores. Si
bien los factores que influyen en ellos pueden ser similares como la
capacidad de esfuerzo, capacidad de adaptacion al entorno, capacidad
intelectual y un largo etcétera, cada momento es diferente, el entorno
varia en cada situacion y cada tarea requiere una serie de capacidades.
De tal manera que podemos encontrarnos en situaciones similares, nunca
exactas, en las que el sujeto sea capaz de adaptarse y desempefiar las
funciones que en ese momento se le requieren sin el mayor problema o
puede resultarle desconcertante alguna de las variables y resultarle

realmente complicado el conseguir unos buenos resultados.

Otros autores, como Martin Gonzélez (1986), realizan reflexiones

relativas a las valoraciones académicas como la siguiente:

“[...] Me refiero a que en la actividad educativa se
pueden evaluar, y por tanto valorar, no solamente la
productividad del alumno, que en cualquier caso es el
elemento central y el marco de referencia al que siempre
hay que acudir, sino también la accion de cuantos
elementos personales e instrumentales contribuyen al

r . . 7 ’J51
buen término de la educacion”".

Por tanto, el rendimiento académico segun este autor debe tener en
cuenta algo mas que la calificacién de los alumnos, resulta importante
valorar la labor educativa que se ha realizado con el alumno. La LOE

seflala en uno de sus principios la importancia de trabajar de manera

' Martin, E. (1986). El rendimiento escolar: una aproximacion a su problemdtica conceptual y
multideterminacion. Madrid: Servicio de Publicaciones de la O.E.L, p. 19.
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conjunta, la importancia de aunar esfuerzos, por parte de la comunidad
educativa. Este principio estd directamente ligado con la afirmaciéon

realizada por Martin Gonzélez.

Por su parte, Zabalza (Ibid) contribuye, a nuestro parecer, a
clarificar méas el concepto de rendimiento en la L.O.G.S.E., sefiala

nuevas orientaciones centradas en los siguientes aspectos:

“l.- En la idea de la continuidad curricular.
2.- En los nuevos formatos de los propositos formativos.

3.- En una idea distinta del proceso de aprendizaje y el

papel del profesor en él: diversidad, programacion, etc.

4.- En una idea distinta de la funcion social de la escuela
con respecto a los sujetos con necesidades educativas

especiales: comprensividad.

5.- En algunas aportaciones con respecto a la evaluacion

v a la forma de llevarla a cabo.

6.- En la renovada insistencia en el papel del centro como
posibilitador del rendimiento: las escuelas eficaces y el

. ~ 52
concepto de “calidad de la ensefianza””"".

Asi mismo, considera que la evaluacion juega un papel clarificador
en el proceso de ensefianza aprendizaje, tratdndose de mucho mas que de
una simple calificacion. Se pretende, por tanto, realizar una evaluacion
cualitativa y no cuantitativa. Nos encontramos ante afirmaciones de este
mismo autor en las que se remarca esta idea al realizar la definicion de

lo que es la evaluacion:

>2 Zabalza, M.A, (Ibid), p. 13-14.
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“[...] Supone, sobre todo, una << descripcion
individualizada de los logros de cada alumno y de sus

. . . 53
necesidades principales>> """,

Asi, tal y como ya hemos visto, los distintos sistemas educativos
han perseguido la mejora de la calidad de la educacion y, con ello, la
mejora de los resultados académicos. Se ha pasado de considerar que el
rendimiento académico es un factor inicamente dependiente del discente
a considerar que es el resultado del esfuerzo realizado por la comunidad

educativa, sea cual sea el nivel académico.

Si nos centramos en la comunidad universitaria, debemos tener en
cuenta esta valoracion y considerar que los resultados que los alumnos
universitarios consiguen son el fruto de la labor educativa que con ellos
se ha realizado. Alonso (2008)>*, en un estudio realizado con alumnos
universitarios destaca la importancia de la evaluacion que realice el
profesor de la materia que ha impartido, ya que esto hard que los
alumnos realicen un tipo de aprendizaje u otro. Considera que la
metodologia expositiva realizada hasta ahora en la Universidad ha traido
consigo una evaluacidén Unicamente cognitiva, lo que ha hecho que el
rendimiento de los alumnos universitarios haya sido incompleta. Propone
hacer uso de la evaluacion para crear una herramienta formativa,
adecuada a las necesidades de cada alumno y en la que se destaque de
manera individualizada los aprendizajes que debe realizar. Esta
concepcion de la evaluacion y del rendimiento universitario se adapta en
mayor medida a lo propuesto por la Convergencia Europea. Ya que el
alumno, el docente y la propia universidad son los responsables directos
de dicho rendimiento, se debe pasar de una metodologia expositiva a otra
que implique al alumno en su aprendizaje y en la mejora de su

rendimiento.

53 T
Ibid, p.23.

> Alonso, P. (2008). La percepcion del clima del aula después de un cambio en la evaluacion en el

alumnado de psicopedagogia. REOP. Vol. 19, n°l, 1° Cuatrimestre, p. 23-33.
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Como ya ha quedado recogido anteriormente la universidad debe
ser uno de los mayores impulsores de los cambios y avances sociales y
tecnologicos; para ello, deberd perseguir el formar a personas criticas,

con necesidad de innovacion y comprometidas.

2.1.1.- Proyeccion del rendimiento académico

Existen grandes diferencias individuales en cuanto al rendimiento
académico entre personas de un mismo grupo, sea cual sea el nivel
educativo en el que se encuentren (desde educacion bésica hasta
educacidn universitaria). Ya que ante un mismo reto académico influyen
numerosos factores, como son: capacidad, situacién personal,
conocimientos, realidad ambiental. Por tanto, ante una misma actividad,
planteada del mismo modo a los diversos sujetos de un grupo, habra
tantas respuestas como sujetos, éstas vienen unidas a las
individualidades, y el resultado, serd por tanto individual y personal. Y
como tal deberd ser evaluado y calificado. Las nuevas legislaciones
educativas atienden a esta realidad, a las individualidades, dando

relevancia a la diversidad educativa del alumnado.

Al igual que en el rendimiento académico no influyen meramente
factores escolares, éste no so6lo se refleja en el ambito académico, si no
que también se manifiesta en todas las facetas de la vida del sujeto.
Dicho rendimiento influye en el sujeto en su totalidad ya que es parte de

si mismo.

Se puede considerar que, concretamente, el rendimiento académico

se proyecta en los siguientes planos:

En el plano individual, se entiende que el sistema académico exige
al sujeto un determinado nivel y un determinado rendimiento. Este
ultimo suele verse reflejado en las calificaciones o sistemas similares,
que al fin y al cabo se realiza un juicio de valor sobre el alumno. Si bien
la L.O.G.S.E. contempla la importancia de evaluar a los alumnos en

funcidon de la consecucidon de objetivos actitudinales, procedimentales y
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de conocimiento, el resultado suele reflejarse en un numero,
cuantificando el rendimiento en lugar de realizar una evaluacion de
cualitativas. En los primeros niveles educativos es mas habitual la
utilizacion de evaluaciones cualificadas, pero en los niveles superiores
esto desaparece, para dejar paso a calificaciones numéricas o

cuantitativas.

La LOE pretende evaluar a los alumnos en cuanto a objetivos
procedimentales y actitudinales. Trata de conseguir la maxima igualdad
entre los alumnos del sistema educativo, sea cual sea el nivel en el que
se encuentra. Los alumnos sean cuales sean sus capacidades vy
caracteristicas deben poder desarrollar el maximo de sus posibilidades.
Al perseguir este objetivo se podria mejorar el rendimiento escolar.
Como ya se ha comentado antes la LOE concede gran importancia a
todos los miembros de la comunidad educativa y a la labor de los
mismos, el resultado académico es el fruto del esfuerzo realizado por

todos sus miembros.

Asi mismo la L.O.U. y la reforma de la misma, consideran de gran
importancia la medicion de las capacidades logradas por los alumnos
universitarios. Habla de la importancia de dotar a estos alumnos de las
herramientas profesionales, mas que de multitud de conocimientos. La
base tedrica de la formaciéon universitaria sigue siendo importante, sin
embargo, en estos momentos ha tomado gran importancia la capacitacion

de los alumnos.

A pesar de tratarse de un error, se tiende a clasificar a los alumnos
en base a sus calificaciones. Esto puede afectar a la personalidad del
alumno, ya que en base al feed-back académico que recibe se ira
formando una imagen de si mismo determinada, una imagen positiva o
negativa. El autoconcepto” desempefia dos funciones, una de ellas es
motivar y guiar la conducta, por tanto esta tiene influencia directa en el

rendimiento del alumno y viceversa (aunque este ultimo incida en menor

> Gonzalez, M.C. & Tourdn, J. (1994). Autoconcepto y rendimiento escolar. Sus implicaciones en la
motivacion y en la autorregulaciondel aprendizaje. Pamplona: EUNSA.
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medida). Esta idea es defendida igualmente por Nufiez y Gonzalez-

Pumariega (1996) de la siguiente manera:

“La influencia del autoconcepto sobre el rendimiento
puede ser inmediata, mientras que la incidencia del logro
académico sobre el autoconcepto se encontraria
mediatizada por la elaboracion cognitivo-afectiva del

. 56
propio autoconcepto”".

Resulta evidente la dependencia del autoconcepto del tipo de
atribuciones causales que se realicen, esta idea viene a coincidir con la
Teoria Atribucional desarrollada por Weiner’’. Estas atribuciones estan
influenciadas por el entorno y por las caracteristicas personales del

sujeto:

“[...] Los niveles especificos del autoconcepto son el
resultado de la adaptacion del individuo al medio y
posibilitada por el sujeto interactivo de los procesos de

. 7 . ’}58
comparacion externa e interna .

El alumno universitario ird creando una imagen de si mismo y de
lo que es capaz de realizar. El resultado de las atribuciones que realice
durante su formacidon le puede hacer sentirse capaz de llevar a cabo las
tareas universitarias o no, llegando a considerar que no puede de llevar a
cabo las labores que se le encomiendan. Por tanto el autoconcepto que
obtenga de si mismo el alumno puede ser determinante a la hora de

enfrentarse a la tarea universitaria.

> Nufiez, J.C. & Gonzalez-Pumariega, S. (1996), “Procesos motivacionales y aprendizaje”. En VV.AA.
(1996) Psicologia de la instruccion. Vol. 2: componenetes cognitivos y afectivos del aprendizaje escolar.
Barcelona: Ediciones Universitarias, p. 45

*7 Ver capitulo 4 punto 1.1.

% Gonzalez-Pineda, J.A., Nufiez, J.C. & Valle, A. (1992). Procesos de comparacion externa/interna,
autoconcepto y rendimiento académico. Revista de Psicologia General y Aplicacion, p. 80.

130



Elena Miranda Lamarca

En el plano académico se defiende que la educacion se marca el
objetivo de formar sujetos eficaces y eficientes, se educa a cada
generacion en base a las demandas sociales. Este cambio social conlleva

un reciclaje intergeneracional.

El rendimiento del alumno variard en funcidon de la cantidad y la
calidad de la ensefianza que recibe. Es decir, en base a la aplicacion de
una metodologia determinada, se espera un rendimiento determinado. En

relacidon a este tema Tourdn (1984) afirma lo siguiente:

“[...], El rendimiento académico es un resultado,
ordinariamente un resultado del aprendizaje, suscitado
por la actividad educativa del profesor, y producido en el
alumno, aunque claro que no todo aprendizaje es

. 7 J159
resultado de la accion docente .

La tesis de que el modelo docente o el estilo de la practica
docente, modifica el rendimiento de los alumnos no s6lo es defendida
por este autor, sino que también Biggs (1993, 1999) apunta a este como
uno de los factores relevantes del proceso de ensefianza-
aprendizaje®.Biggs considera relevante tanto la accién docente como la
discente durante todo el proceso, pero sefiala que en funcién del modelo
de ensefianza que se aplique en el aula el alumno realizard una serie de
tareas y el esfuerzo sera relativo®’. Teniendo en cuenta este aspecto de la
Teoria del Modelo de Ensefianza-Aprendizaje 3P desarrollado por Biggs
(1983) podemos sefialar lo exclusivamente referido al tema que
actualmente nos ocupa; dependiendo del modelo de enseflanza que

desarrolle el profesor podemos encontrarnos los siguientes niveles:

En primer lugar presentamos el modelo de enseiianza centrado en

los alumnos: El profesor transmite los conocimientos de manera

% Tourén, J. (1984). Factores del rendimiento académico en la universidad. Pamplona: Universidad de
Navarra, p. 24.

50 Si se desea mas informacion respecto a este autor, Biggs, se puede acudir al capitulo cuarto.

6! Navaridas, F. (2004). Estrategias diddcticas en el aula universitaria. Logrofio: Universidad de La
Rioja.
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mecanica, por tanto la calidad del aprendizaje estard en manos de los
alumnos. El discente debe realizar el mayor esfuerzo posible en adquirir
los conocimientos que se le requieren para superar los estudios, el
docente realiza una simple exposicion de los conocimientos que sus

alumnos deben adquirir.

En segundo lugar aludimos al modelo de enseiianza centrado en la
tarea del profesor: El aprendizaje es entendido como el resultado de la
labor del profesor. El esfuerzo real debe ser realizado por el docente, los

discentes no asumen la responsabilidad propia del estudio.

Y, en tercer y ultimo lugar, nos centramos en el modelo de
enseiianza centrado en lo realizado por los alumnos: Se cuenta con las
habilidades propias del docente a la hora de transmitir los conocimientos
y con la habilidad de los alumnos para asimilar e interiorizar los
conocimientos. La LOE coincide con este ultimo modelo de ensefianza —
aprendizaje, ya que el resultado de la labor docente es el fruto del

esfuerzo realizado por los diferentes miembros de la actividad educativa.

En este sentido, entendemos que el rendimiento académico de un
alumno puede influir en su entorno académico y viceversa, tanto en las
relaciones entre iguales como en las relaciones con el profesorado. Esto
es debido a la clasificacion a la que se somete a los alumnos y a la gran
importancia que se le da a las calificaciones en el ambito académico,

dando lugar a subgrupos en el mismo.

Y en el ultimo lugar, atendemos al plano social, éste se centra en
la idea de que en base al rendimiento educativo es posible que el
individuo pertenezca a un nivel econdémico y a una capa social
determinada, aunque conviene recordar que no tiene por qué existir una
correlacion positiva probada entre el éxito escolar y el éxito profesional

y personal.
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“[...] La industrializacion, el avance tecnoldgico,
cientifico, cultural, economico, etc., de los paises tienen

. . 62
bastante que ver con su sistema educativo”"".

Esta afirmacion, corrobora la idea de que en la escuela se crean
individuos utiles para la sociedad. Tal y como se ha explicado en el
capitulo 3, dedicado a las leyes educativas del Sistema Educativo
espafiol y a su desarrollo. La educacion se ha ido adaptando a los
avances tecnoldgicos y sociales, teniendo que crear sujetos utiles para el

momento que se esta viviendo.

Este mismo autor, Martin Gonzalez (1986), refleja la idea de que
el rendimiento académico, es decisivo para la promocion individual y
social de los sujetos. Es decir en funcién de los logros de los sujetos
estos obtendran una imagen personal que puede influir en su desarrollo

social.

Tejedor (2001)*® considera que el rendimiento universitario al
igual que el de cualquier otro nivel académico se encuentra influenciado
por diversos factores. Cada alumno es diferente y en funcién del modelo
de ensefianza aprendizaje al que se enfrente los resultados seran unos u
otros. Sin embargo sefiala los factores marcados por Latiesa (1992):
Aspectos individuales (sexo, edad, origen familiar y escolar); Aspectos
estructurales de la oferta de la Educacion; Aspectos vivenciales d elos
alumnos; Aspectos coyunturales del mercado de trabajo; y Aspectos

atribucinales del centro universitario.

Tal y como sefialan Pintrich y Schunk (2006)%* el rendimiento
académico de un estudiante influye en la motivacion del mismo,
determinando el tipo de aprendizajes que realiza. De modo que los

alumnos que estan motivados pueden mostrar una mejor actitud ante el

>Martin, E., Ibid., p. 53.

5 Tejedor, F.J. (2001). “La complejidad universitaria del rendimiento y la satisfaccion” en Villar, L.M.
(dir) (2001). La Universidad. Evaluacion Educativa e Innovacion curricular. Sevilla: Instituto de
Ciencias de la Educacion.

% Pintrich, P.R. & Schunk, D.H: (2006). Motivacion en contextos educativos. Teoria, investigacion y
aportaciones. Madrid: Pearson Educacion, S.A.
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aprendizaje que los que no lo estan, estos autores seflalan que lo que uno
aprende influye en la motivacidén y en las tareas siguientes a realizar. En
conclusién, el alumno universitario que vaya obteniendo buenos
resultados puede realizar unas atribuciones positivas sobre si mismo y
sus capacidades, considerando asi que es capaz de realizar las tareas que

se le encomiendan.

2.1.2.- Tipos de rendimiento académico.

La diversidad ha tomado gran relevancia en el dmbito educativo,
llegando a ser uno de los pilares de la reforma actual. La educacién debe
perseguir la formacién de todos los alumnos atendiendo a sus
capacidades y potencialidades, en todos los ambitos de su persona. el
rendimiento académico que se le exija a los individuos debe ser

proporcional a sus logros personales.

Podemos constatar, dependiendo de la personalidad de cada sujeto,
diferentes tipos de rendimiento académico. En funcién de cual sea su
personalidad el sujeto, se ira creando una imagen determinada de si
mismo (autoconcepto), lo que como ya se ha comentado con anterioridad,
puede influir en las atribuciones que realiza y en el modo en el que se
enfrenta a las tareas académicas. Debemos recordar que el rendimiento
no debe ser unicamente del alumno, también del profesorado, de los
recursos didacticos, de las instituciones y del sistema educativo, en
definitiva, de toda la comunidad educativa, de todos y cada uno de los

miembros que coexisten en la misma.

Taba (1977) realiza la siguiente observacion:

“analisis del aprendizaje social sugiere que los seres

humanos aprenden no solo hechos e ideas sino también
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sentimientos, normas de conducta, motivaciones, e incluso

: 1,65
personalidad ™™ .

Con el fin de comprender y unificar los diferentes modos de
entender el rendimiento académico se realiza el siguiente analisis. En ¢l
se realizan dicotomias del rendimiento académico, se enfrentan dos
maneras de entender el mismo, pretendiendo dilucidar entre el
rendimiento individual, el grupal, el objetivo, el subjetivo, el de
valoracion analitica, el de valoracién sistematica, el suficiente, el

insuficiente, el satisfactorio y el insatisfactorio, de manera dicotomico:

- Rendimiento individual vs. Rendimiento grupal: dependerd de si
se toma al alumno de manera aislada o no, ambas son muy
importantes en el proceso educativo del alumno. En algunas
ocasiones resultard necesario analizar el resultado académico de
los alumnos de manera individual y en otras ocasiones habra
que realizarlo de modo grupal. Las tareas que se les
encomiendan a los alumnos conllevaran un tipo del analisis de
los resultados, si las deben ser realizadas de manera grupal los
resultados deberia ser analizados del mismo modo. En
ocasiones resulta interesante realizar wun analisis del
rendimiento grupal con el fin de realizar una valoracién de la
labor docente, etc. Mientras que en otros momentos el

rendimiento debe ser valorado de manera individual.

- Rendimiento objetivo vs. Rendimiento subjetivo: es decir, el
analizado mediante pruebas e instrumentos normativos frente al
realizado mediante el juicio del profesor, un juicio subjetivo.
Ante determinadas pruebas la calificacion que realiza el
profesor estd profundamente ligadas al juicio que realiza de la
tarea desarrollada, por ejemplo en pruebas en las que los

alumnos deben realizar tareas de desarrollar.

6 Taba, H. (1977). “Elaboracion de curriculum” Buenos Aires: Troquel. En Martin Gonzalez, Ibid., p.20.
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- Rendimiento de valoraciéon analitica vs. Rendimiento de
valoracion sistemadtica: si para realizar la valoracién es
necesaria la evaluacion de todas las areas escolares estamos
hablando de una valoracion analitica, en esta se valora cada
materia de manera aislada. Mediante una valoracidon sistematica
por el contrario lo que se hace es realizar una valoracion de lo

que el alumno ha rendido en el conjunto de materias.

- Rendimiento suficiente vs. Rendimiento insuficiente: como su
nombre sugiere dependera de si el sujeto alcanza los niveles
exigidos o no. Toda tarea académica conlleva la consecucion de
unos objetivos, si el sujeto no logra el nivel deseado la
valoracion de su rendimiento serd negativa, mientras que si
consigue alcanzar los objetivos marcados el rendimiento sera

valorado como suficiente.

- Rendimiento satisfactorio vs. Rendimiento insatisfactorio: si el
nivel instructivo-formativo que alcanza el sujeto es coherente
con sus capacidades y posibilidades estaremos hablando de un
rendimiento satisfactorio, si por el contrario no se da tal
coherencia, sera insatisfactorio. Si al hablar de un rendimiento
suficiente o insuficiente nos referimos mas a una valoracion
cuantitativa al hablar de satisfaccion o insatisfaccion hacemos

una valoracidon de caracter cualitativo.

El modo en el que se realiza la valoracion del rendimiento
académico esta profundamente ligado al modelo educativo en que se
situe. Es posible que en los casos en los que el modelo de ensefianza esté
centrado en el docente o por el contrario en el discente el rendimiento se
valore en términos de suficiencia e individualmente. Mientras que un
modelo de ensefianza centrado en lo realizado por los alumnos puede
conllevar una evaluacién tanto grupal como individual, seguramente
hablar4a de suficiencia o insuficiencia pero es posible que también hable

de satisfaccidn o insatisfaccidn.
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Varios son los factores que influyen en el rendimiento académico:
factores personales, socio-ambientales e institucionales-escolares. Con el
fin de enmarcar la presente investigacion analizamos cada uno de ellos,
para asi comprender la importancia que éstas tienen en el rendimiento

académico.

2.1.3.- Factores influyentes en el rendimiento académico.

Si partimos de la idea de que las calificaciones académicas no son
validas para medir el rendimiento académico de los alumnos, debemos
buscar otras féormulas para poder predecir el éxito o fracaso académico
de los alumnos. Si fuese posible predecir e identificar las situaciones y
los factores de riesgo, en cuanto a fracaso académico, muchos de los

casos detectados se superarian sin problemas.

No existe una sola causa que dé lugar al ¢éxito o fracaso
académico, ya que los alumnos no se encuentran aislados de su entorno
ni del sistema educativo. Tal y como nombra la L.O.E., el fracaso o éxito
académico depende no so6lo del alumno, es el resultado de la labor
educativa desarrollada por el sistema educativo en el que también se
incluye a las familias y al entorno social del alumnado. Son muchas y
diversas las opiniones de los profesionales en cuanto a los factores que

influyen en el rendimiento académico.

Es el caso de Avanzini® (1969) que propuso ciertas razones por las

que pueden explicar un bajo de rendimiento académico, entre otras:

Por un lado, el aumento paulatino de la edad de permanencia en las

instituciones académica.

El mayor volumen del proceso de culturizacidén, es apuntada como
otra de las posibles causas. Ya que los conocimientos se multiplican y

las dificultades de integracién son mayores.

6 Rodriguez, S. (1982). Factores de rendimiento escolar. Barcelona: Oikos-Tau, p. 36.
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Debida a la democratizacidén social se tiene opcion a elegir un tipo
de ensefianza u otro, aunque no se estd preparado, para tomar dicha
decision. Esta es otra de las posibles causas marcadas por Avanzini, lo

que no significa que hoy en dia resulte valida.

Y la ultima de las causas es el papel econdmico que hoy juega la

Educacion, al condicionar determinados tipos de ejercicio profesional.

Hoy en dia estas razones no resultan validas para explicar la falta
de rendimiento escolar, ya que la realidad académica ha cambiado.
Algunas de las razones que escribe este autor no resultan validas hoy en
dia si tenemos en cuenta que el sistema académico actual trata de dar
acceso a una educacion de calidad para todos los alumnos que forman
parte del mismo, atendiendo a sus necesidades especificas y procurando
que estén preparados para acceder a la educaciéon superior, o
universitaria debidamente formados. Sin embargo, los apuntes realizados
por Avanzini si que sirven de pista y punto de partida para analizar la
situacion actual del sistema académico. Precisamente una de los
principios de la L.O.E. hace alusién a la importancia de la
democratizaciéon de la educacion a la importancia de crear un sistema
académico plural, de calidad y accesible a toda la poblaciéon. Asi mismo,
atiende a las necesidades individuales con el fin de posibilitar el acceso

a la educacion de todos los individuos de la sociedad.

El sistema académico actual toma al dividuo en su totalidad, cada
persona es un mundo y, por tanto, debemos analizar todos los posibles
determinantes que le rodean. Existen tanto determinantes internos como

externos que determinan el rendimiento académico de los individuos:

Por un lado, los determinantes personales. Las caracteristicas
personales que juegan un gran papel en el rendimiento académico, pero
no es el tnico. Cada persona cuenta con unas capacidades concretas y
con unos aprendizajes determinados que marcan los logros académicos

que consigue el individuo.
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Por otro lado, lo determinantes institucionales-escolares. Tanto el
sistema académico en el que desarrolle su aprendizaje el alumno como la
institucion en la que lo realice marcan los logros académicos del alumno.
El sistema académico pretende que todos los alumnos tengan el mismo
acceso a la educacidon, asi como a una educacion de calidad, pero el

funcionamiento y los medios de cada centro educativo son concretos.

Por ultimo los determinantes socio-ambientales. El entorno del
alumno puede hacer que este se sienta méas o menos motivado a realizar
esfuerzos académicos. El alumno que ve reconocido el valor de lo que
realiza valorard asi mismo los logros académicos. Mientras que si en
entorno del alumno no valora las labores académicas, puede que el
alumno considere que no merece la pena realizar el esfuerzo requerido en

cada momento.

Estos determinantes se encuentran en torno a la persona y, por
tanto, interaccionan y se influyen mutuamente. Go6mez Dacal realiza una

reflexion muy interesante al respecto:

“[...] si bien sin el alumno no se puede entender ni
explicar el aprendizaje, con él unicamente tampoco es
factible interpretar por qué se alcanzan tales o cuales

. . ))67
resultados instructivos [...] """,

Es decir, el determinante personal, el alumno, en su totalidad no
puede explicar el rendimiento académico, debemos tener en cuenta todos
los factores que rodean al mismo. Este mismo autor considera como
determinantes del rendimiento escolar a las peculiaridades individuales y

a cualquier variable exdgena que influya sobre la efectividad educativa.

7 Gomez , G., Ibid., p. 388.
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Determinantes Personales Determinantes Socio-ambientales

Determinantes Institucionales-escolares

Fig.4.3.: Imagen resumen de los determinantes del rendimiento académico individual

En alusion a estos tres espacios de determinantes podemos
contemplar que engloban diferentes factores influyentes en el

rendimiento de cada persona, asi podemos ver:

Por un lado los factores personales, éstos forman el conjunto de
los determinantes personales. Se refieren a la persona, al
individuo, a sus caracteristicas personales, neuroldgicas vy
psicologicas. Entre ellos destacan factores tales como:
Personalidad, capacidad intelectual, aptitudes personales, intereses
personales, actitudes, motivacidon, situacién emocional y el
desarrollo personal (bioldégico y cognitivo). En cada momento, el
sujeto se encontrard de una determinada manera o estard viviendo
un momento concreto que le haga hacer frente de una determinada
manera a las tareas académicas. Si bien sus caracteristicas
personales tales como la personalidad o las capacidades
intelectuales son méas estables que el estado animico, no debemos
olvidar que el individuo estd en continuo cambio. Las experiencias
personales hacen que el individuo adquiera una determinada
actitud ante el estudio, a su vez puede ir forjando su personalidad

y puede desarrollar unas capacidades determinadas.
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Por otro lado los factores socio-familiares (determinantes socio-
ambientales), aluden a que el ambiente social y familiar tiene gran
importancia para el individuo, ya que cada uno vive y crece en una
realidad determinada. En dicha realidad se valoran o se devaluan
ciertas cosas que posteriormente pasaran a formar parte de los
valores personales del individuo. Cada entorno valora unas
habilidades y capacidades determinadas, que posteriormente el

individuo puede adquirir como propias.

El ambiente familiar tiene gran importancia en el rendimiento
académico de los nifilos que se encuentran en edades escolares. El
pertenecer a un estatus social determinado no tiene relacidén directa
con el rendimiento escolar, pero si que resulta interesante conocer
cuales son las actitudes educativas que percibe o ha percibido cada

persona en su entorno.

Sin duda, las actitudes educativas, sociales y familiares toman
gran fuerza en este ambito y tienen gran influencia en el futuro del
individuo. Por actitudes educativas nos referimos a: Actitud hacia
el hijo, Expectativas de los padres hacia sus hijos, las expectativas
de los padres hacia la escolarizacién, la actitud de los progenitores
hacia la escolarizacién y la escuela, etc. En el ambito universitario
nos encontramos, de manera general, a alumnos que tanto ellos
como sus familias consideran que la educacidon universitaria es la
mejor opcidon académica. Habrd ocasiones en la que no sea asi,
pero podemos decir los alumnos que tras el bachillerato deciden
acudir a la Universidad cuentan con el apoyo de sus familias. Esto
no les asegura un buen rendimiento académico si que se considera

que el alumno cuenta con un apoyo importante.

Finalmente los factores escolares (determinantes institucionales-
escolares), con éstos nos referimos a cuestiones tales como:
metodologia, relaciones escolares, bien sean entre iguales, entre el
alumno y el profesorado o entre los progenitores y la institucion o
profesores, organizaciéon escolar... En definitiva, aspectos

pedagdgicos-didacticos y relacionales que tienen lugar en la
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escuela. Tal y como se comenta en la LOE el rendimiento
académico es el fruto del esfuerzo realizado por todos los

miembros de la comunidad educativa.

Existen enfoques en los que se agrupan los factores socio-
familiares y los factores institucionales-escolares en un mismo grupo, y
aunque si bien estos factores tienen muchos aspectos en comun y, unos y
otros interactllan en numerosas ocasiones, resulta mas interesante el
realizar un estudio diferenciado de ambos grupos de factores. Y, de esta
manera se puede determinar, en mayor medida, cudl es la causa del éxito

o fracaso de los aprendices.

Con el fin de predecir cual puede ser el rendimiento académico de
los alumnos y en base a la clasificaciéon que realizé Rodriguez Espinar
(1982)°° y a la realizada por otros autores, podemos clasificar los
modelos de prediccion del rendimiento escolar de la siguiente manera.
En ellos se analiza el rendimiento académico basandose principalmente
en uno de los determinantes anteriormente descritos, segin el modelo del
que se trate. Los modelos psicoléogico y socioldogico se basan
principalmente en el aspecto psicolégico y social respectivamente. Por
su parte, el modelo psicosocial hace hincapié principalmente en estos
dos aspectos. Mientras que el modelo eléctico de interaccion, hace
referencia a los tres aspectos analizados como son el personal, el socio-

ambiental y el institucional-escolar:

El modelo psicoldgicoes considerado, histéoricamente, como el
modelo pionero. Este aspecto no conlleva la falta de evolucion, por el
contrario este modelo ha sufrido una gran transformacién a medida que

avanzaba la realidad a la que hace referencia.

En un principio se basaba en el andlisis de las dimensiones
estaticas del individuo (inteligencia), pero evolucion6 dando mayor
énfasis a las dimensiones dinamicas del individuo (aspectos
motivacionales). Finalmente dio lugar a un analisis de la interaccion

entre ambas dimensiones.
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Este modelo analiza la realidad del ser humano y analiza sus
peculiaridades. Si bien en un momento Unicamente se entraba en el
individuo posteriormente se valor6 la importancia de analizar el entorno
del individuo de que manera influye en éste. Es decir, existen unos
determinantes internos y otros externos que hacen que el individuo actue
a nivel académico de una determinada manera y de este modo consiga un

resultado académico concreto.

Por su parte el modelo socioldégico se ha encontrado con grandes
dificultades a la hora de delimitar las variables que debia analizar. Esto
es debido a la amplitud del aspecto social y a la gran importancia y

cantidad de factores ambientales.

Si bien los determinantes sociales influyen de manera clara en el
individuo, este aspecto no puede ser el Unico, ya que un mismo
acontecimiento influye de diferente manera en cada individuo, Se trata
de determinar unas generalidades ambientales y sociales que favorezcan

el rendimiento académico.

En cambio, el modelo psicosocial contempla al sujeto y a los
factores sociales que se encuentran a su alrededor. Es decir no aisla ni al
sujeto de su entorno ni al entorno de las caracteristicas individuales y

personales de los sujetos.

Este modelo, por tanto, contemplaria los dos anteriores. Ya que no
se basa simplemente en el individuo o en el entorno, si no que analiza de
qué manera interactuan ambos e influyen en el rendimiento académico

del individuo.

Finalmente y como resultado del desarrollo de los anteriores, el
modelo ecléctico de interaccion, éste valora todas las dimensiones del
desarrollo y del rendimiento académico. En ¢l se analizan los
determinantes personales, los psicosociales y los escolares, considerando
que el rendimiento académico es el resultado de la interaccién de los

mismos:
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“[...] reconoce la influencia de las dimensiones
estdticas y dinamicas de la personalidad (inteligencia,
cardcter, actitudes, motivaciones...), reconoce el valor
determinatorio de ciertos valores sociales, tanto en la
estructura como en el proceso y reconoce, sobre todo, el
valor del yo como elemento integrador y determinante de

68
la conducta ™.

Por tanto, el rendimiento académico de los alumnos es
multifactorial y como tal debe tratarse. Segun este ultimo modelo de
prediccion ecléctico de interaccion, no debe analizarse de manera
aislada, sino que de manera conjunta y dindmica. Ya que los factores
influyentes en el sujeto y por tanto en su rendimiento y motivacion no
son estables, cambian y evolucionan en la medida en la que lo hace el
individuo. Por tanto, en cada momento, si deseamos predecir el
rendimiento del sujeto debemos considerar el estado concreto de cada

uno de los factores influyentes en el mismo.

Teniendo en cuenta la situacion a la que debe hacer frente la
comunidad educativa universitaria, convergencia europea, en ella se
deben dar diferentes cambios, tal y como veremos en posteriores
capitulos. No podemos terminar este apartado referido al rendimiento
académico sin por lo menos citar la importancia de los cambios en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, como en el de evaluacidon, aspecto
imprescindible a la hora de realizar la valoracién del rendimiento
académico. La universidad espafiola estd comenzando a adaptarse a
dichos cambios, promoviendo cambios tanto en las tareas que deben
realizar los alumnos, pudiendo estas ser menos dogmaticas, como en la

evaluacion de las mismas®.

68 Rodriguez, S., Ibid., p. 39.

% De la Cruz, M.A. Guia de Autoevaluacién para la Mejora de la Docencia Universitaria (Apartado
Evaluacion). Universitat Jaume |
http://www.um.es/ice/u-funiversitaria/mat-innovacion/guia-autoevaluacion-docente.pdf
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RESUMEN

A lo largo de este capitulo hemos analizado la teoria motivacional
de Weiner para realizar una unidén con la teoria para el aprendizaje
desarrollada por Biggs. Ambas teorias resultan complementarias, ya que
si bien la primera analiza con exactitud los distintos componentes de la
motivacion humana, la teoria del aprendizaje de Biggs desarrolla en

mayor medida el estilo de aprendizaje de los alumnos.

Weiner considera que la conducta humana estd influida de manera
directa por la atribucion causal que realiza el sujeto de la causa del éxito
o fracaso de la conducta. Si el sujeto atribuye el éxito a causas internas,
estables y controlables, se sentirdn capaces de realizar la conducta de
manera satisfactoria. Su expectativa de éxito es elevada, por tanto el
sujeto puede percibir la meta como alcanzable. Mientras que si el sujeto
atribuye el éxito o el fracaso a causas externas, €stas puede que no
eleven la percepcion de ¢éxito del sujeto. Por tanto, el alumno
universitario debe considerar que es capaz de superar eficazmente los
aprendizajes que se le exigen. Debe contar con un autoconcepto positivo,
para mantener la motivacion necesaria para superar la etapa
universitaria; esta motivacién debe ser interna y de caréacter estable, que

le lleve a considerar las tareas universitarias como controlables.

Biggs considera que el alumno universitario debe desarrollar
capacidades que le hagan enfrentarse de manera satisfactoria a las tareas
académicas que se le requieren. El modelo de ensefianza-aprendizaje
desarrollado serd fundamental, ya que segun este autor el modelo basado
en la labor desarrollada por los alumnos, en base a la labor que
desarrolla el docente. Resulta imprescindible tanto la labor docente, el
método de ensefianza como el de aprendizaje. Si bien los alumnos deben
ser capaces de adquirir diversos conocimientos, funcionales o
declarativos, para poder hacer uso de ellos en el momento en el que se le
requieran, el docente debe ser capaz de transmitir a los alumnos unos

conocimientos y una manera concreta de trabajarlos. Biggs apunta a este
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modelo de ensefianza-aprendizaje como el o6ptimo para los alumnos

universitarios.

Asi mismo el rendimiento académico ha sido y es entendido de
diversas maneras. En funcién del aspecto al que se le de importancia se
valorard de una manera determinada la labor desarrollada por los
alumnos. El rendimiento académico es un término multifactorial en el
que se recoge la valoracién que se realiza del esfuerzo y los logros

obtenidos por los alumnos.

La LOE pretende implicar a todo el sistema educativo en la
mejora del rendimiento académico, ya que entiende que éste es el fruto
del esfuerzo realizado por todos los miembros de la comunidad
educativa. Se trata de un modelo ecléctico de interaccion, que considera
que tanto los determinantes personales como los socio-ambientales y los

institucionales-escolares, determinan el desarrollo académico.

En el nivel académico universitario se tiende ha hacer valoraciones
subjetivas y cuantitativas del rendimiento académico. Sin embargo,
mediante la convergencia europea se pretende que la enseflanza
universitaria pase a realizar entre otras cosas unas valoraciones mas
cualitativa que cuantitativas y mucho mas objetivas. La reforma de la
L.0.U., realizada en 2007, pretende que el rendimiento de los alumnos
no se mida simplemente por el numero de conocimientos adquiridos.
Sino que, anima y recomienda que los alumnos realicen formacion en
diferentes centros universitarios y que se valore la capacitacion para el
desempefio de una labor profesional. En la medida en la que los alumnos
universitarios se hagan conscientes y responsables de su aprendizaje
(meta-aprendizaje), €stos se sentirdn mas motivados para el aprendizaje.
Los alumnos universitarios deben salir provistos de las herramientas
necesarias para ser unos profesionales auténomos, capaces de buscar
soluciéon y respuesta a las nuevas situaciones profesionales que se

encuentren.

La labor docente resulta ser uno de los determinantes del resultado

del aprendizaje universitario, por tanto debe cuidarse mucho el modo de
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impartir la docencia. Monereo y Pozo (2003)" sefialan que un buen
profesor universitario es aquel que es capaz de adaptarse a las
condiciones del contexto en el que ensefia, para de ese modo lograr que
sus alumnos realicen un aprendizaje significativo de los contenidos,
aprendizaje que asi mismo debe ser profundo, permanente y sobre todo

generalizante.

Por tanto, en la medida en la que los alumnos universitarios se
impliquen en sus estudios de manera responsable y autéonoma, es
probable que perciban la causa de su éxito como algo interno, bien sea su
capacidad intelectual o su capacidad de mantener el esfuerzo a largo
plazo. De manera que sus expectativas de éxito pueden aumentar y asi
mismo su motivacion ante el estudio; creando de esta manera sujetos en
continua formacién 'y desarrollo de las futuras competencias

profesionales y personales para las que la Universidad debe capacitarles.

" Monereo, C. y Pozo, I.I. (2003). La universidad ante la nueva cultura educativa. Enseiar y aprender
para la autonomia. Madrid: Editorial Sintesis.
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1.- HIPOTESIS DE TRABAJO

En base a lo analizado en el marco teorico partimos de la siguiente
afirmacion: Las variables motivacionales, tales como el lugar de control
y la motivacion de logro, correlacionan positivamente con el rendimiento

académico del alumnado universitario.
Esta hipotesis general es concretada en éstas més especificas:

La internalidad estd asociada con la edad, a mas edad mayor
internalidad de los alumnos. Asi mismo, consideramos que la
internalidad correlaciona positivamente con el rendimiento académico,
con la autovaloraciéon, y con la motivacion de logro. Con estas

afirmaciones podemos concretar las siguientes hipotesis:

1.- Los alumnos de tercer curso en carreras universitarias tanto
técnicas como humanisticas consiguen puntuaciones que reflejan una

mayor internalidad que los alumnos de primer curso.

2.- Los alumnos que cursan carreras universitarias tanto técnicas
como humanisticas que consiguen un rendimiento académico positivo,
muestran un nivel de internalidad mayor que los alumnos con un

rendimiento académico negativo.

3.- Los alumnos de primer curso en carreras técnicas presentan con
un mayor nivel de internalidad que los del mismo curso de carreras de

humanidades.

4.- La internalidad y la motivacion de logro estdn positivamente
correlacionadas, los alumnos que cursan carreras universitarias tanto
técnicas como humanisticas que presenten un alto grado de internalidad

igualmente presentan un alto grado de motivacién de logro.
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5.- El nivel de motivacién de logro en alumnos de tercer curso en
carreras universitarias tanto  técnicas como humanisticas es

significativamente superior a las de los alumnos de primer curso.

6.-Los alumnos que cursan carreras universitarias tanto técnicas
como humanisticas que realizan una autoevaluacidén positiva consiguen
un mayor rendimiento académico, que los alumnos que realizan una

autoevaluacion negativa.

2.- MUESTRA

La muestra de esta investigaciéon ha sido el fruto de la
colaboracion de diversos agentes de las universidades colaboradoras en
la investigacion UPV y Universidad de Deusto. Teniendo en cuenta las
hipotesis planteadas en la misma, debemos acceder a alumnos de
distintas facultades y universidades del Pais Vasco, de manera que la
muestra que se obtenga resulte significativa y representativa del

alumnado universitario actual.

Los cuestionarios fueron aplicados a un total de 696 alumnos de
carreras universitarias tanto técnicas como humanisticas, pertenecientes
a distintas facultades y a dos niveles académicos, primer y segundo ciclo

universitario.

Se trata de acceder a la poblacién universitaria en su propia
realidad, en su contexto natural, la universidad. Para ello se acudio de
forma aleatoria a distintos decanatos solicitando permiso para realizar
alli las pruebas, se tuvo acceso a las facultades de Quimicas, de
Magisterio, de Comercio, de Psicologia y de Derecho de la Universidad
de Deusto y de la UPV. En todas estas facultades se tuvo acceso a grupos

de los dos ciclos anteriormente citados, quedando los siguientes grupos:

De manera general podemos apuntar los siguientes datos: los

alumnos participantes en la misma son en su mayoria mujeres, un total
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de 474 frente a un total de 696 sujetos. Esta diferencia se acentila méas en
la modalidad de humanidades, ya que hay un total de 220 mujeres, frente

a 65 hombres.

Respecto al modo de acceso a la etapa universitaria podemos
destacar que la mayoria de los sujetos 636 ha accedido a la universidad

mediante la via ordinaria, el bachillerato o el COU.

, CARRERAS
CARRERAS TECNICAS , TOTAL
HUMANISTICAS
Quimicas- 72 alumnos Psicologia- 71 alumnos
Comercial- 116 alumnos |Derecho- 41 alumnos 330
1°" ciclo
Magisterio- 30 alumnos alumnos
Total 188 alumnos 142 alumnos
Quimicas - 1l1lalumnos
Psicologia- 62 alumnos
Comercial - 119 alumnos
Derecho - 45 alumnos 367
2° ciclo
Magisterio- 30 alumnos alumnos
Total 230 alumnos 137 alumnos

Cuadro 5.1: Cuadro resumen de la muestra desglosado conforme a las variables de tipologia de carrera y
nivel.

Con este estudio se pretende por medio de una muestra diversa y
significativa plantear un andlisis de la motivacién universitaria
independientemente de la universidad en la que curse los estudios cada

alumno.

Se he pretendido en todo momento mantener el equilibrio de la
muestra, tanto en el numero del total de alumnos de carreras técnicas

como en el de alumnos de carreras humanisticas. Asi mismo se ha tenido
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en cuenta que dichos grupos deben ser subdivididos en dos, primer y
segundo ciclo, durante el andlisis estadistico, por lo que se ha tratado del
mismo modo mantener dicho equilibrio entre ambos. Si contemplamos el
cuadro 1, en el que se describe la muestra, los alumnos de carreras
técnicas son mas, tanto en primer ciclo como en segundo ciclo, llegando
a ser un total de 418 sujetos. Mientras que la muestra de los alumnos de
carreras humanisticas, guarda un mayor equilibrio entre ambos ciclos, la
muestra de este grupo es de 279 sujetos. Por tanto, el muestreo mantiene
por aproximacion el equilibrio entre los alumnos de ambas modalidades,
esto es en parte debido a la aleatoriedad de la muestra, ya que los
alumnos no estdn en ningin momento obligados a contestar a los

cuestionarios.

3.- VARIABLES

La identificacion de variables de una manera concreta resulta
imprescindible para valorar, medir y analizar los resultados de la
investigacion. Realizamos una investigacion correlacional predictiva;
por tanto, nuestro trabajo deber4 de contar con unas variables predictivas

y criterio.

La variable criterio de nuestra investigacion es el rendimiento
académico del alumno universitario, entendiendo como tal la superacion
de los créditos académicos y el estilo de aprendizaje que realizan los
alumnos. Considerando que le rendimiento previo de los alumnos puede
ser un buen predictor del rendimiento posterior'. Para poder medir este
aspecto consideramos cruciales los resultados obtenidos en las distintas
pruebas, pero especialmente la recogida por medio del Cuestionario de
actitudes, estrategias 'y técnicas de estudio para estudiantes
universitarios’ de estudio realizadas por Pallarés para el 4ambito

universitario. Las pruebas se realizan tanto en el primer curso como en el

' Reyes, M. & Oy6n, M.J. (1998). Influencia de la autoestima y su percepcion en el rendimiento
académico de los adolescentes. Estudios de pedagogia y psicologia, 10, p. 28-74.

% Pallarés , E. (1999). Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para estudiantes
universitarios. Universidad de Deusto: Servicio de Orientacion Universitaria.
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tercer curso, y se espera encontrar diferencias significativas en este

aspecto tal y como indicamos en los objetivos especificos.

El rendimiento académico de los alumnos (variable criterio) sera
estudiada en base a las variables predictivas; éstas seran valoradas
mediante las puntuaciones obtenidas en las pruebas que se apliquen para
tal fin, Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para
estudiantes universitarios® (Pallarés, 1999); Personalidad y lugar de
control. Escalas de Evaluaciéon’® (De diego, 1990), y Escala de
Motivacién de logro (ML-1)* (Morales, 2000).

Las variables predictivas son las siguientes:

La primera variable considerada es el lugar de control
(internalidad — externalidad): Como ya se ha explicado antes en la
medida en la que el alumno atribuya el éxito o fracaso a si mismo, a sus
capacidades y esfuerzo realizado mayor posibilidad de éxito tendra. Al
considerar las tareas como algo que puede controlar realizard un mayor
esfuerzo y més constante para conseguir el éxito. Weiner (1986)"
contempla la internalidad y la externalidad como una de las principales
dimensiones de la motivacion. Con el fin de recoger datos en torno a esta
variable se aplica la prueba desarrollada por De diego, Personalidad y
lugar de control. Escalas de Evaluaciéon®, en la que se sigue esta

perspectiva del lugar de control.

La segunda de las variables es la motivacion de logro: La
necesidad que sientan los alumnos para mantener el esfuerzo durante un
largo periodo y el éxito de aprendizaje depende en gran medida de la
motivacion de logro con la que cuenten. El alumno necesita tener un alto
grado de motivacioén de logro no sélo para comenzar la accidén, sino para
mantener el esfuerzo necesario para conseguir el éxito'®’. El
cuestionario anteriormente mencionado sobre motivacion de logro,

Escala de Motivacion de logro (ML-1)*, nos permite recoger estos datos.

* De Diego Vallejo, R. (1990). Personalidad y lugar de control. Escalas de evaluacién. Psike, ed.Aramu.
* Morales Vallejo, P. (2000). Medicion de actitudes en psicologia y educacién universitaria. Madrid:
Universidad Pontificia Comillas.

> Valle, A. et al. (1997). Atribuciones causales y enfoques de aprendizaje en estudiantes universitarios.
ROP, vol. 8, n° 14.
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La tercera y ultima variable considerada en esta investigacion es la
actitud ante el estudio y técnicas de estudio: Con el fin de conseguir un
buen rendimiento académico resulta necesario presentar una actitud
positiva ante los estudios, una buena organizacién del tiempo vy
aprovechamiento del mismo. Se considera que para lograr un buen
rendimiento el alumno debe tener un grado de motivacién de logro
elevado, de manera que persiga unas metas concretas y especificas. Con
el fin de recoger datos en torno a estas dos variables se aplica el
Cuetionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para
estudiantes universitarios’ junto con las Cuestiones preliminares de

. . . ’ . 6
datos identificativos y académicos’.

La realizacidon de un buen anédlisis de la motivacion de los alumnos
universitarios, conlleva la busqueda de las correlaciones existentes entre
ellas. Es decir, resulta necesaria un alto grado de motivacién de logro
para conseguir el éxito académico, y generalmente en estos casos el

lugar de control, la percepcion de causalidad resulta ser interna.

4.- INSTRUMENTOS

Para poder realizar una medicion de la motivacién en el ambito
universitario existian varias dificultades, como ya se ha comentado en
capitulos anteriores el término motivacion recibe diferentes
interpretaciones, depende del autor que lo trabaje y del ambito en el que
se estudie. Hemos centrado nuestra investigaciéon en las teorias de dos
autores, Weiner (1971, 1986)"® y Biggs (1993,1999)"'°, en ambas se
entiende la motivacién como un constructo hipotético genérico en el que

el sujeto tiene mucha importancia.

% El autor, Enrique Pallarés, utilizo estas cuestiones en una investigacion anterior realizada en la
Universidad de Deusto. Material facilitado por el autor.

7 Weiner, B & Kukla, A. (1970). An attributional analysis of achivement motivation, Journal of
Personality and Social PsychologyK, vol. 15, n°l, p. 1-20.

8 Weiner, B. (1986). An Attributional Theory of Motivation and Emotion. New York: Springer-Velag.

? Biggs, J. (1993). What do inventories of student’slearning processes really measure? A theorical review
and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63, p. 3-19.

' Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at university, What the students does, Buckingham:
Open University Press.
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La motivacion estd influenciada por la atribucidon, percepcion de
causalidad, que realice el sujeto de la causa de la accidon y de sus
consecuencias. Weiner contempla tres dimensiones, la internalidad -

externalidad, la estabilidad y la controlabilidad.

Biggs (1999), por su parte, considera muy importante la labor
docente y el dmbiente de estudio y trabajo, ya que si al alumno se le
presenta un modelo de aprendizaje en el que se debe de implicar
desarrollara unas habilidades y habitos de aprendizaje adecuados. Las

tres pruebas elegidas nos permiten medir estos parametros.

Nuestra intencion es estudiar la motivacion académica en el ambito
universitario, para ello debiamos encontrar pruebas adaptadas a este
nivel académico. Tras varias revisiones, se han seleccionado las

siguientes pruebas de evaluacion y recogida de datos:

4.1.- Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio

para estudiantes universitarios’.

Este cuestionario puede servir de guia al alumno universitario a la
hora de analizar sus habitos y técnicas de estudio y el rendimiento
académico que consigue. Consta de dos apartados; uno primero, en el
que se recogen los datos de identificacion y resultados académicos (17
items)'' y un segundo cuestionario, de actitudes y técnicas de estudio

(132 items).

El autor realiza una posterior agrupacién de los items en las

siguientes dimensiones:

1) Motivacion y apreciacion general.

2) Metas y organizacion del tiempo.

""" El autor, Enrique Pallarés, utiliz estas cuestiones en una investigaciéon anterior realizada en la

Universidad de Deusto. Material facilitado por el autor.
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3) Ambiente fisico, personal y social y concentracion.

4) Lectura en general, fases y procesos en la lectura

de estudio.

5) Técnicas complementarias del estudio: subrayado,

esquemas, diagramas.
6) Asistencia a clase y toma de apuntes.
7) Examenes.

8) Preparacidén, elaboracion 'y presentacién de

examenes.
9) Autoevaluacién de técnicas de estudio.

10) Ansiedad ante los examenes.

Dicha agrupacién fue realizada de una manera puramente
conceptual, atendiendo a las cuestiones que se realizaban y al ambito
que correspondian. Dicha prueba fue generada con el fin de
proporcionar un instrumento de andlisis y reflexion para el propio

alumno.

Teniendo en cuenta las variables de nuestra investigacién nos
centraremos en el andlisis de las dimensiones que mas nos atafien,
motivacidén y apreciacion general; metas y organizacion del tiempo libre;
ambiente fisico, personal y social y concentracién; examenes;
autoevaluacién; y ansiedad ante los exdmenes. Con estas dimensiones
pretendemos recoger informacidén relevante en torno al modelo de
aprendizaje que realizan los alumnos universitarios y las motivaciones
que les llevan a ello. El resto de las dimensiones si bien ahora no nos
resultan de interés, si que podrian resultar utiles en estudios posteriores,
como el andlisis del estilo de aprendizaje o el modo de estudio de los

estudiantes universitarios.
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4.2.- Personalidad y lugar de control. Escalas de Evaluacién®

Este instrumento, considera que el lugar de control
(externo/interno) de la causa, primera dimension de la teoria de la
motivacién de Weiner®, del éxito o fracaso de un sujeto determina el

esfuerzo a realizar para que se repita el resultado de un evento:

“La teoria postula que cuando una persona se
considera causa de wuna conducta reforzante
fortalecera el potencial para repetirla, mientras
que si no se considera agente causal del refuerzo,
entonces es menos probable que repita su

. 2512
comportamiento .

Los sujetos que consigan una mayor puntuacion reflejan un mayor
externalidad, considerardn el lugar de control del evento externo a ellos.
Asi mismo Rotter (1966)'' haciendo referencia a la internalidad y
externalidad, explico de la siguiente manera el concepto de lugar de
control: Para Rotter las personas internas son aquellas que perciben el
¢xito dependiente de sus acciones. Mientras que las personas externas,

perciben que los éxitos son dependientes de factores externos.

Weiner (1986) desarrollé la Teoria Atribucional, en torno al
pardmetro motivacion, en ella contempld tres dimensiones de la

percepcion de causalidad:
1. Dimensidn: Factores internalidad- externalidad
2. Dimension: Estabilidad.

3. Dimension: Controlabilidad.

2 De Diego, R, Ibid, p.3.

1 Gonzélez, M.C. & Tourédn, J. (1994). Autoconcepto y rendimiento escolar. Sus implicaciones en la
motivacion y en la autorregulacion del aprendizaje. Pamplona: EUNSA.

'* Rotter, J. (1966). Generalizad expectancies for internal versus external control of reinforcement.
Psychological Monographs: General and Aplied,
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Atendiendo a esto, podemos clasificar esta prueba como medidora
de la primera de las dimensiones de la percepcién de causalidad. De
manera que se considerard que si el alumno realiza una percepcion de
causalidad interna atribuird su éxito o fracaso a su persona, a sus

habilidades y habitos de estudio.

Siguiendo en la misma linea el autor De Diego (1999) realiz6 una
adaptacion de la escala de Rotter (1966)* de Locus of Control en
distintos dmbitos: Autoconcepto; Aprendizaje, Conducta Académica y
Rendimiento Personal y Orientaciéon Vocacional; Contexto clinico;

Orientacidén Sociopolitica; y Antisociabilidad.

Teniendo en cuenta la intencion de esta investigacion, nos
centraremos en los resultados de la investigacion realizada por el autor
en el ambito académico: Aprendizaje, Conducta Académica vy
Rendimiento Personal y Orientacion Vocacional. Se seleccionaron los
items correspondientes a este ambito especifico, atendiendo a lo

registrado por el autor del cuestionario.

4.3.- Escala de Motivacion de logro (ML-1)4.

El estilo educativo actual, especialmente con la convergencia
europea, persigue lograr individuos auténomos e independientes; capaces
de ser responsables. Es decir, se pretende conseguir alumnos con un alto
grado de motivacion de logro. Morales (2000) realiza el siguiente

apunte:

“La motivacion de logro se caracteriza
fundamentalmente por la busqueda del éxito, la
competitividad, la aceptacion de los vriesgos,
constancia y organizacion en el trabajo, el

proponerse objetivos a largo plazo. [...] ",

'> Morales , P., Ibid., p.469.
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La motivacion de logro es una actitud aprendida, ésta es adquirida
por el individuo a partir de la practica y la educaciéon que recibe. Si es
educado en la responsabilidad y el esfuerzo éste buscara el conseguir el
éxito, no s6lo en actividades a corto plazo sino que tratard de conseguir
metas a largo plazo. Un individuo con un alto grado de motivacion de
logro serd capaz de mantener el esfuerzo y la motivaciéon durante mas
tiempo. Biggs (1993,1999)°'°, considera primordial el estilo educativo
que se les transmita a los alumnos, ya que de ello dependera las
habilidades y capacidades que desarrollen. Si el modelo educativo es
muy rigido y en el que la figura prioritaria es el docente y sus
conocimientos, los alumnos pueden llegar a realizar un aprendizaje poco
significativo y generalmente memoristico. Mientras que si el modelo de
ensefianza aprendizaje desarrollado esta centrado tanto en la transmision
de los conocimientos del profesor como en la adquisicion comprensiva
de los conocimientos por parte de los alumnos, se puede conseguir unos
alumnos con mayores habilidades y pretensiones de logro que con
métodos en los que no se les exige un aprendizaje significativo. Biggs
(1998, 2004)'® hace referencia a una aportaciéon realizada por Shuell

(1986):

“Lo que hace el estudiante es, en realidad, mas

importante que lo que hace el profesor”!’.

Morales (2000), respeta el estilo original de la escala elaborada
por Rotter, presentando un cuestionario compuesto por 16 items que
presentan a los sujetos dos opciones la A y la B y deben marcar su
preferencia, una de éstas corresponde a una actitud correspondiente a la

motivacion de logro y la otra presenta una actitud opuesta.

La version aplicada durante esta investigacidén, consta de 16 items,
siendo el resultado de distintas aplicaciones. El autor, tras varias

aplicaciones en poblacion universitaria, esta version fue aplicada en una

' Biggs, J. (2004). Calidad del aprendizaje universitario. Madrid: Narcea, p.16.
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muestra de 350 sujetos universitarios de los cuales 216 eran varones y

134 eran mujeres de 1° de Derecho y Econdmicas.

5.- DISENO DE LA INVESTIGACION

En este apartado analizaremos el disefio empirico y los analisis
estadisticos a realizar durante la presente investigaciéon. Se trata de
estudiar la posible union existente entre los conceptos de motivacion y
de rendimiento académico, para lo que se analizan los resultados
individuales de ambos parametros y la relaciéon existente entre ellos.
Para ello se han utilizado estadisticos tales como la manova, anova,

correlaciones, T-student.

5.1.- Diseiio empirico

El disefio para esta investigacién serd empirico, de caracter

aleatorio.

Tratamos de buscar correlaciones entre las diferentes variables
estudiadas, la variable criterio (rendimiento académico) y las variables
predictivas (motivacion de logro, lugar de control y motivacion para el
aprendizaje). Asi como las posibles correlaciones entre las variables

predictivas.

Asi mismo, realizaremos comparaciones intragrupo, ya que
analizaremos y compararemos las puntuaciones obtenidas en las
diferentes variables por cada uno de los grupos, agrupdndolos de manera

estratificada: facultad, curso.

El muestreo es aleatorio, ya que se dio la oportunidad de participar
en la investigacion a varias facultades y de las que participaron, se dio la
opcién de realizar la prueba a los alumnos. Ellos mismos accedian a

realizar las pruebas. Por lo que no fueron elegidos, sino que su
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participacién fue fruto del azar. Por tanto, se trata de un muestreo

aleatorio simple.

5.2.- Analisis estadisticos

Los datos obtenidos durante la presente investigacion se analizardn

por medio de los siguientes andlisis estadisticos:

En primer lugar y con el fin de comprobar la consistencia interna

de las pruebas aplicadas se aplicard el Alfa de Crohnbach.

Mediante la aplicacion del analisis multivariante de la varianza
(MANOVA), obtendremos datos generales que analizaremos mas
concretamente realizando andlisis de las varianzas (ANOVA). Por tanto,
analizaremos la influencia de las variables predictivas (lugar de control,
motivacion de logro y motivacion académica) en la variable criterio
(rendimiento académico). Se realizaran analisis de varianza de cada una

de las variables predictivas con respecto a la variable criterio.

Con el fin de completar este estadistico se aplicara la prueba de
Levene para la igualdad de varianzas, analizando los resultados
obtenidos por diferentes grupos en las variables predictivas. Dichas
comparaciones intergrupo se realizan segun la modalidad de la carrera y

el curso académico al que corresponden.

El tercer estadistico aplicado es la diferencia de medias (T de
Student) con el fin de comprobar las diferencias de medias existentes
entre los grupos de la investigacion en cada una de las variables. Las
comparaciones serdn establecidas entre diferentes grupos (curso,

modalidad, etc.)

Posteriormente se realiza un analisis correlacional de las variables
predictivas y la variable criterio. De esta manera analizaremos las
relaciones existentes entre todas las variables establecidas en esta
investigacion. Trataremos por tanto de buscar la correlacién existente
entre la motivacion de logro, la motivacion para el aprendizaje, el lugar

de control y el rendimiento académico, éstas se analizardn en los
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diferentes niveles marcados en la muestra, la modalidad de carrera y el

nivel académico.

Para finalizar se aplica la prueba de K-S de normalidad, que nos
aporta informacién en torno a la normalidad de la distribuciéon de las

variables en la toda la muestra.

Todos estos procedimientos estadisticos seran realizados con el

Statistical Package for Social Sciences (SPSS, release 15.0).

6.- PROCEDIMIENTO DE APLICACION

La presente investigacién se enmarca dentro de las Universidades
de la Comunidad Auténoma Vasca, Tanto en el ambito publico como en

el privado. Y el procedimiento a seguir fue el siguiente:

6.1.-Lugar de aplicacion

Con el fin de conseguir una muestra diversificada y representativa
de la poblacion universitaria de la CAPV, se accedié a las dos
universidades que actualmente acogen a la mayoria de la poblacion
universitaria del Pais Vasco, la Universidad Publica del Pais Vasco y la
Universidad de Deusto. A ambas acuden alumnos de distintos puntos de

dicha comunidad.

Para poder realizar las pruebas contactamos con responsables de
los Decanatos de distintas facultades y campus. Se seleccionaron
carreras al azar, pretendiendo obtener datos de las diferentes
modalidades, tanto técnicas como humanisticas, se realizd la medicidén en
carreras universitarias tales como psicologia, magisterio, derecho,
ciencias quimicas, econémicas e ingenieria. Con el fin de contemplar las
diferencias existentes entre ambos bloques y en funcion del orden en el

que se iban comprometiendo las distintas facultades, se selecciond un
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numero de carreras abarcable, limitado y representativo de ambas

universidades.

Asi mismo, determinamos los cursos de 1° y 3° de dichas carreras
como los deseables para la recogida de los datos, ya que, de esta manera,
se podia obtener informacion referida a alumnos que comienzan sus
estudios universitarios y a alumnos, de segundo ciclo, con una mayor
experiencia universitaria. De esta forma esperamos poder determinar si
existen diferencias en cuanto a la motivacion académica de los alumnos

de los distintos cursos, si existe una evolucion.

6.2.- Aplicacion

El diseno ha sido realizado para que la aplicacion de las distintas
pruebas seleccionadas, como el Cuestionario de actitudes, estrategias y
técnicas de estudio para estudiantes universitarios®, Personalidad y lugar
de control. Escalas de Evaluacién®, y Escala de Motivacion de logro
(ML-1)* se lleve a efecto de manera grupal atendiendo al disefio y, mas
concretamente, a los objetivos e hipotesis. Pretendemos realizar una
recogida de datos que aporte informacién de grupos y no de individuos
aislados, se trata de analizar la realidad universitaria de modo

generalizable.

Los grupos de aplicacion son los ya constituidos por la propia
estructura organizativa de la universidad. Los grupos oscilan entre 30 y
60 estudiantes siendo el tiempo medio estimado para el conjunto de las
aplicaciones de 40 minutos aproximadamente en cada grupo. El numero
de alumnos universitarios que realizan la prueba varia en funcion del
interés demostrado por ellos a realizarla, ya que es de caracter voluntario

y pueden abandonar el aula en caso de no desear realizarla.

La aplicacién de las mencionadas pruebas viene ajustada por las
necesidades propias del proceso metodologico de esta investigacion, tal
y como queda contemplado en el protocolo, que se menciona a

continuacidn.
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6.3.- Protocolo de actuacion para la aplicacion

El protocolo para la aplicacion en los grupos de diferentes
titulaciones seleccionadas contempla las siguientes fases: objetivos de la
investigacion, caracter de la aplicacion, tipologia de las pruebas e
instrucciones de aplicaciéon. Se mantiene la homogeneidad de la

aplicacion en todos los grupos.

6.3.1.-Objetivo de la investigacion:

La aplicacion de las pruebas es parte de la investigaciéon de una
tesis doctoral que pretende analizar la realidad universitaria y, en

particular, la motivacion del alumnado dicho nivel académico.

Con este fin se aplican una serie de pruebas que reflejen la
correlacion existente entre la motivacion de logro el lugar de control y el
rendimiento académico universitario, en distintos momentos de la carrera
universitaria, en el primer ciclo y en el segundo ciclo. De modo que se
analice de igual manera las posibles variaciones en los distintos ciclos.
Siendo estos tres paradigmas parte importante del éxito o fracaso de los

alumnos universitarios.

El objetivo principal de esta investigaciéon es por tanto el
conocimiento de la situacion académica de los alumnos universitarios, en
que nivel de motivacion para el aprendizaje se encuentran y de que modo

influye esto en el rendimiento universitario.

Teniendo en cuenta que la realidad universitaria va a sufrir un gran
cambio, el hecho de conocer el nivel de internalidad de los alumnos
actuales y en que medida son capaces de realizar un aprendizaje
autorregulado, puede resultar util para la adaptacion a la convergencia

europea.
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6.3.2.- Fundamento de la aplicacion:

Cabe resaltar el caracter voluntario de las pruebas.

Los alumnos que colaboren en dicha prueba deben de ser

conscientes de la importancia de su colaboracidon voluntaria y sincera.

Asi mismo se les garantiza la confidencialidad de los datos, para
ello se ha asociado a cada uno de los componentes, sujetos, de la muestra

a un codigo de entrada.

Los alumnos reciben los tres cuestionarios anteriormente citados
en tres cuadernillos diferentes. En un cuarto cuadernillo se les entregan
todas las tablas de respuesta, una primera de datos identificativos,
totalmente confidencial, y las tres posteriores correspondientes a los tres

cuestionarios (ver Anexo I y Anexo II).

6.3.3.-Instrucciones de aplicacion:

Las instrucciones dadas a los grupos son siempre las mismas, por
la misma persona y manteniendo una secuencia predeterminada. Estas
son las instrucciones especificas dadas en todos los grupos tras una

breve presentacion de la investigacion:

- “No comiencen a realizar las pruebas hasta que se les indique.”

- “Por favor sd6lo deben escribir en el cuadernillo de respuesta.”

- “La prueba estd formada por tres cuestionarios: Un primer
cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para
estudiantes wuniversitarios, de 132 cuestiones, que viene

precedido por 17 cuestiones correspondientes a datos de
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identificacion. En ¢l se les plantean diferentes cuestiones a las
que deben contestar verdadero, a veces o falso, una vez que
hayan elegido la respuesta deseada marquenla en la hoja de
respuesta de una manera clara. El segundo cuestionario, lugar
de control, estd formado por 8 cuestiones en las que se les
plantean unas afirmaciones a las que deben contestar si o no,
marcando la opcidon seleccionada en el cuadernillo de respuestas
en la tabla correspondiente a esta escala. Y por ultimo el tercer
cuestionario, motivacion de logro, ML-1, estd constituido por
16 items en los que se plantean dos opciones, deben elegir la
que mas les satisfaga, A o B, y marcar la opcidén en la tabla de

respuestas.”

- “Una vez que hayan finalizado la prueba pueden abandonar la
sala en silencio. Los cuadernillos serdn recogidos antes de que

abandonen la sala.”

Con estas instrucciones se pretende mantener en todas las
aplicaciones la uniformidad, asegurdndonos de que todos los sujetos de

la muestra reciben idénticas pautas.

6.4.- Temporalizacion

Esta aplicacion se lleva a cabo teniendo en cuenta el calendario
académico universitario considerando que la mejor época de aplicacion
se situaba entre los meses de abril y mayo, no coincidiendo con ningan
periodo de exdmenes y a lo largo del segundo semestre, una vez

finalizado el periodo de exdmenes del primer cuatrimestre.
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De modo que los alumnos cuenten con las calificaciones del primer
cuatrimestre, especialmente los de primer curso ya que, por un lado,
estos alumnos cuentan ya con experiencia universitaria y, por otro lado,
contamos con los datos académicos universitarios proporcionados por los

propios alumnos.

Para poder acceder a los datos académicos universitarios, pedimos
a los alumnos la colaboracion garantizando la confidencialidad.
Pudiendo de este modo recoger durante la prueba los datos académicos

facilitados por ellos mismos.
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CAPITULO 6

RESULTADOS DE INVESTIGACION

1.- EXPOSICION DE LOS RESULTADOS
1.1.- Alfa de Crohnbach
1.2.- Analisis de la varianza.
1.3.- Correlaciones.
1.4.- T de student y Prueba de Levene.

1.5.- K-S de normalidad.
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1.- EXPOSICION DE LOS RESULTADOS

Con el fin de analizar las condiciones de la investigacion se

realizaron las siguientes pruebas estadisticas:

1.1.- Alfa de Crohnbach

Las pruebas mediante las cuales se recogieron los datos de la
investigacion, fueron sometidas al Alfa de Crohnbach para asi poder
demostrar la consistencia interna de las mismas. Los resultados

obtenidos son los siguientes:

e Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio

para estudiantes universitarios’.

Casos N % Alfa de Cronbach N de elementos
Validos 664 95,4 ,899 78
Excluidos(a) 32 4,6
Total 696 100,0

Cuadro 6.1: Alfa de Cronbach del cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para
estudiantes universitarios.

e Personalidad y lugar de control. Escalas de Evaluacion’.

Casos N % Alfa de Cronbach | N de elementos
Validos 687 98,7 457 8
Excluidos(a) 9 1,3
Total 696 100,0

Cuadro 6.2: Alfa de Cronbach del cuestionario de personalidad y lugar de control.

' Pallarés , E. (1999). Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio para estudiantes
universitarios. Universidad de Deusto: Servicio de Orientacion Universitaria.
* De Diego Vallejo, R. (1990). Personalidad y lugar de control. Escalas de evaluacion. Psike, ed.Aramu
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e Escala de Motivacion de logro (ML-1)?

Casos N % Alfa de Cronbach | N de elementos
Validos 683 98,1 ,664 16
Excluidos(a) 13 1,9
Total 696 100,0

Cuadro 6.3: Alfa de Cronbach de la Escala de Motivacion de logro.

Podemos constatar que los resultados de las tres escalas en cuanto
al grado de consistencia interna resultan aceptables. Si bien la escala de
Personalidad y lugar de control presenta una menor consistencia interna,
ésta sigue siendo buena, préxima al 0.5. Este resultado puede estar
motivado por la falta de alguno de los items de esta escala, ésta fue
aplicada de modo parcial, los items seleccionados fueron aquellos

validados por el autor para el ambito académico.

1.2.- Analisis de la varianza

Los resultados reflejan una alta significatividad en cuanto al lugar
de control al realizar el andlisis multivariante (MANOVA).Tal y como
hemos sefialado en el disefio de la investigacidon, realizamos este analisis
estadistico con el fin de comparar las diferencias entre los grupos en
cuanto a las variables dependientes, el lugar de control la motivacién

para el aprendizaje y la motivacién de logro.

Por un lado realizamos el andlisis de la varianza entre los diversos
grupos de la modalidad, alumnos de carreras técnicas y carreras

humanisticas.

? Morales Vallejo, P. (2000). Medicion de actitudes en psicologia y educacién universitaria. Madrid:
Universidad Pontificia Comillas.
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Por otro lado analizamos la varianza entre los alumnos de primer
curso y tercer curso. La significatividad es mayor si tenemos en cuenta
la variable modalidad (Wilks= 0,924; F=18,994; p=,000) que si tenemos
en cuenta la variable curso (Wilks=0,994; F=1,452; p=227).

Suma de
cuadrados Media Signifi
Fuente Variable dependiente tipo I11 Gl cuadrdtica F cacion
MOthaClOH academlca 2,726 1 2,726 40,330 ,OOO
Modalidad | MOtivacion de logro 211 J121 | 3,281 ,071
Lugar de control 418 | 1 418 | 10,541 ,001
Motivaciéon académica !007 1 !007 ’097 !755
Curso Motivacion de logro 009 | 1 .009 234 ,629
Lugar de control 156 | 1 156 | 3,923 ,048
Motivaciéon académica ,600 1 ,600 8,877 ’003
li/lodalldad Motivacion de logro 189 | 189 5.132 024

curso

Lugar de control ,695 | 1 ,695 | 17,506 ,000

Cuadro 6.4: MANOVA variables dependientes por curso y modalidad

Con el fin de realizar un anéalisis mas exhaustivo de los datos
reflejados en el andlisis de multivariante de la varianza (MANOVA)
analizaremos los resultados obtenidos en las diferentes escalas

agrupandolos por grupos: curso, modalidad etc.

e Personalidad y lugar de control. Escalas de evaluacion®.

Con el fin de analizar las diferencias existentes en cuanto al lugar
de control entre los diferentes grupos, el curso, la modalidad, las
facultades y entre los diferentes cursos de cada modalidad, se realizan

los siguientes andlisis de la varianza (ANOVA).
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Lugar de
control

Técnicas Humanisticas
Curso Facultades Modalidad
Curso 1 Curso3 | Cursol | Curso 3
,597 ,021 ,017 ,500 ,352 ,236 ,719

Cuadro 6.5: ANOVA lugar de control.

No existe una variacion significativa entre los alumnos de primer

y tercer curso en cuanto a nivel de control, tal y como se puede

contemplar en el cuadro 5. Aunque al analizar por items los resultados

reflejan variacion en mas del 50 %, lo que constata que hay una

significatividad (ver cuadro 6.6).

Suma de Media
cuadrados Gl cuadratica F Sig.

Inter-grupos ,960 1 ,960 3,917 ,048
Lel Intra-grupos 168,605 688 ,245

Total 169,565 689

Inter-grupos ,176 1 ,176 2,784 ,096
Lc2 Intra-grupos 43,637 691 ,063

Total 43,812 692

Inter-grupos 1,592 1 1,592 7,875 ,005
Lc3 Intra-grupos 139,918 692 ,202

Total 141,510 693

Inter-grupos 1,593 1 1,593 8,629 ,003
Lc4 Intra-grupos 127,778 692 ,185

Total 129,372 693

Inter-grupos ,879 1 ,879 3,691 ,055
Lc5 Intra-grupos 164,731 692 ,238

Total 165,610 693

Inter-grupos 1,055 1 1,055 4,237 ,040
Lc6 Intra-grupos 172,134 691 ,249

Total 173,189 692

Inter-grupos ,096 1 ,096 ,390 ,533
Lc7 Intra-grupos 169,435 690 ,246

Total 169,530 691

Inter-grupos 1,570 1 1,570 11,187 ,001
Lc8 Intra-grupos 96,995 691 ,140

Total 98,566 692
Lugar Inter-grupos ,011 1 ,011 ,279 ,597
de Intra-grupos 28,338 692 ,041
control o] 28,349 693

Cuadro 6.6: ANOVA lugar de control por curso.
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En el presente cuadro, el 6.7, contemplamos que existe una
significatividad de varianza al analizar los resultados obtenidos en
cuanto al lugar de control por modalidades; tanto en la media final como

en la media.

Suma de Media
cuadrados Gl cuadratica F Sig.

Inter-grupos 1,505 5 ,301 1,225 ,296
Lcl Intra-grupos 168,060 684 ,246

Total 169,565 689

Inter-grupos ,166 5 ,033 ,522 ,759
Lc2 Intra-grupos 43,646 687 ,064

Total 43,812 692

Inter-grupos 1,978 5 ,396 1,951 ,084
Lc3 Intra-grupos 139,532 688 ,203

Total 141,510 693

Inter-grupos 1,136 5 ,227 1,218 ,299
Lc4 Intra-grupos 128,236 688 ,186

Total 129,372 693

Inter-grupos 3,732 5 ,746 3,172 ,008
Lc5 Intra-grupos 161,878 688 ,235

Total 165,610 693

Inter-grupos 2,897 5 ,579 2,338 ,040
Lc6 Intra-grupos 170,292 687 ,248

Total 173,189 692

Inter-grupos ,335 5 ,067 ,271 ,929
Lc7 Intra-grupos 169,196 686 ,247

Total 169,530 691

Inter-grupos 3,158 5 ,632 4,548 ,000
Lc8 Intra-grupos 95,407 687 ,139

Total 98,566 692
Lugar Inter-grupos ,539 5 ,108 2,665 ,021
de Intra-grupos 27,810 688 ,040
control  Tqg) 28,349 693

Cuadro 6.7: ANOVA lugar de control por modalidad.

Sin embargo al realizar el andlisis agrupando los sujetos por
cursos y modalidades los resultados no reflejan wuna variacion

significativa.
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e Cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de estudio

para estudiantes universitarios'.

Los items contemplados en este andlisis son los referidos a la

motivacion académica, tal y como sefiala el autor.

Técnicas Humanisticas

Curso Modalidad

Motivacién académica Cursol | Curso3 | Cursol | Curso 3

,105 ,000 ,005 ,000 ,043 ,032

Curso 6.8: ANOVA motivacion académica.

La varianza es significativa en todos los pardmetros analizados
excepto el curso. No existe una varianza significativa entre los alumnos
de primer y tercer curso, tal y como ocurria en la variable lugar de
control. En este caso la mitad de los items presentan una alta
significatividad. La varianza es significativa entre los alumnos de estas
carreras técnicas y humanisticas, asi como entre los cursos de primero y

tercero de ambas modalidades.

e Escala de Motivacion de logro (ML-1)3.

La varianza no resulta significativa entre los alumnos de primer y
tercer curso en cuanto a la motivacion de logro. Asi mismo entre los
alumnos de la modalidad de humanisticas, tanto en primero como en
tercero, no muestran ninguna diferencia significativa en torno a esta

variable.

Sin embargo, la varianza resulta significativa entre los alumnos de
ambas modalidades, técnicas y humanisticas. En el siguiente cuadro,
también nos encontramos con una varianza significativa entre los

alumnos de primer curso de nuestras carreras técnicas, no dandose la
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misma significatividad entre los alumnos de tercer curso de esta
modalidad (ver cuadro 6.9).
Técnicas Humanisticas
Curso | Modalidad
Motivacion de logro Cursol | Curso3 | Curso 1 Curso 3
,697 ,025 ,002 ,765 ,173 ,058

Cuadro 6.9: ANOVA motivacion de logro

1.3.- Correlaciones

El andlisis del cociente de correlacion » de Pearson nos permite

analizar la magnitud y el signo de la relacion existente entre las

variables analizadas, en nuestro caso la motivacion para el aprendizaje,

la motivaciéon de logro y el lugar de control. Con el fin de realizar el

analisis de las correlaciones existentes entre las diferentes variables del

estudio se realizaron los siguientes analisis:

Nota media Motivacion Lugar de Motivacion de
1381 académica control logro
Correlacion de Pearson 1| ,425(%%) ,135(%%) ,113(*%)
Nota media  gjo (pilateral) .000 ,000 ,003
N 696 696 694 695
Correlacion de Pearson LA25(%%) 1 ,358(**) ,289 (%)
Motivacion — gio (bilateral) 000 000 000
académica ’ ' ’
696 696 694 695
Correlacion de Pearson J135(%%) | ,358(%%) 1 ,169(**)
Lugar de Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000
control
694 694 694 694
Correlacion de Pearson ’113(**) ,289(**) ,169(**) 1
Motivacion  gio (bilateral) 003 000 000
de logro | ' ’
695 695 694 695

Cuadro 6.10: Correlacion con toda la muestra®.

4 #x 1a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).

183



Resultados de la Investigacion

Tratamos de analizar la correlacion existente entre las siguientes
variables, el lugar de control, la motivacion de logro, la motivacioén para
el aprendizaje y el rendimiento académico (entendiendo la nota media

obtenida como el exponente del mismo).

Si examinamos los datos de los cuadros 6.10 y 6.11, podemos
verificar que la correlacion es positiva entre todas las variables
anteriormente descritas, tanto si contemplamos toda la muestra como si

analizamos los resultados obtenidos por los alumnos de primer curso.

.| Motivacién Lugar de Motivacion de
Nota media .
académica control logro
Correlacion de Pearson 1 LA27 (%) ,113(%) ,132(%)
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,028 ,010
N 378 378 377 378
Correlacion de Pearson LA27(*%*) 1 ,388(**) ,303(%%*)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 ,000
académica
N 378 378 377 378
Correlacion de Pearson L113(%) | ,388(*%*) 1 ,193(%%)
Lugarde 0 pilateral) ,028 ,000 ,000
control
N 377 377 377 377
Correlacion de Pearson ,132(%) | ,303(*%*) ,193(*%*) 1
Motivacion . .
1
de logro Sig. (bilateral) ,010 ,000 ,000
N 378 378 377 378

Cuadro 6.11: Correlacion. Seleccion modalidad técnica®.

Los alumnos de tercer curso de ambas modalidades presentan
correlacion entre la motivacion de logro y el lugar de control, y de la

motivacion de logro y el rendimiento.

No existe correlacion entre la motivacion de logro y el rendimiento

académico, tal y como refleja el cuadro 6.12.
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.| Motivacién Lugar de Motivacién de
Nota media .
académica control logro

Correlacion de Pearson 1 ,423 (%) ,165(%%) ,000
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,003 110

N 318 318 317 317

Correlacion de Pearson ,423(**) 1 ,331(%%) 277 (**)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 ,000
académica

N 318 318 317 317

Correlacion de Pearson L165(%%) | ,331(*%) 1 ,139(*)
Lugarde o0 pilateral) ,003 ,000 013
control

N 317 317 317 317

Correlacion de Pearson ,090 L2T77(%%) ,139(*) 1
Motivacion . .
de logro Sig. (bilateral) ,110 ,000 ,013

N 317 317 317 317

Cuadro 6.12: Correlaciones alumnos de tercer curso’.

La correlacion entre las variables, recogida desde el cuadro 6.13

hasta el 6.18, asi mismo resulta positiva al analizar las variables en

ambas modalidades, técnica y humanistica:

.| Motivacién Lugar de Motivacién de
Nota media A
académica control logro

Correlacion de Pearson 1 ,371(%%) ,114(%) L175(%%)
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,021 ,000

N 411 411 411 411

Correlacion de Pearson L3T1(%%) 1 ,369(*%*) ,382(*%*)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 000
académica

N 411 411 411 411

Correlacion de Pearson L14(%) | ,369(%%) 1 L211(%%)
Lugarde o0 pitateral) ,021 ,000 ,000
control

N 411 411 411 411

Correlacion de Pearson LT75(%%) | ,382(%%*) L211(%%) 1
Motivacion o pilateral) ,000 ,000 ,000
de logro

N 411 411 411 411

Cuadro 6.13: Correlaciones alumnos de carreras técnicas.

3 #% La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Los datos referidos a la correlacién existente entre las distintas
variables predictivas de la investigacion por modalidad quedan recogidos
en los cuadros 6.13 y 6.16. El primero de ellos refleja una correlacion
positiva en cuanto a los alumnos de carreras técnicas. En cuanto a los
alumnos de carreras humanisticas, cuadro 6.16, no se da correlacion
positiva entre todas las variables predictivas. Hecho que analizaremos

posteriormente, en la pagina siguiente.

Los resultados de las correlaciones, contenidos en el cuadro 6.14 y
6.15, nos manifiestan que las mismas varian si analizamos los resultados

obtenidos por los alumnos de esta modalidad de primer curso y de tercer

curso.
.| Motivacion Lugar de Motivacion de
Nota media M
académica control logro

Correlacion de Pearson 1 ,372(**) ,096 ,241(*%)
Nota media ~ Sig. (bilateral) ,000 ,187 ,001

N 190 190 190 190

Correlacion de Pearson ,372(*%) 1 ,460(*™) ,428(*%)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 ,000
académica

N 190 190 190 190

Correlacion de Pearson ,096 ,460(*™) 1 ,298(*™)
Lugarde o0 pilateral) 187 ,000 ,000
control

N 190 190 190 190

Correlacion de Pearson ,241(%%) ,428(*%) ,298(**) 1
Motivacion . .
e s Sig. (bilateral) ,001 ,000 ,000

N 190 190 190 190

Cuadro 6.14: Correlaciones alumnos de modalidad técnica de primer curso’

Los alumnos de tercer curso de la modalidad técnica por su parte
presentan menos correlaciones, informacion recogida en el cuadro 6.15.
No existe correlaciéon entre el rendimiento académico y el lugar de

control y la motivacién de logro, en este grupo de alumnos.

6 #x La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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.| Motivacién Lugar de Motivacion de
Nota media L
académica control logro

Correlacion de Pearson 1 ,363(**) 117 ,099
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,082 , 142

N 221 221 221 221

Correlacion de Pearson ,363(**) 1 ,286(**) ,339(**)
Motvacion ;. iiateral) ,000 ,000 ,000
académica

N 221 221 221 221

Correlacion de Pearson JA17 | ,286(*) 1 ,126
Lugarde o0 pitateral) ,082 ,000 ,062
control

N 221 221 221 221

Correlacion de Pearson ,099 | ,339(**) ,126 1
Motivacion . .
de logro Sig. (bilateral) ,142 ,000 ,062

N 221 221 221 221

Cuadro 6.15: Correlaciones alumnos de modalidad técnica de tercer curso®.

Los alumnos de modalidad humanistica presentan las correlaciones
contenidas en el cuadro 6.16, refleja puntuaciones que nos permiten

constatar que:

Existe correlacion entre el rendimiento académico y el lugar de
control. Asi mismo, se refleja correlacién con la motivacion hacia el

estudio. Por otro lado, no se da correlacion entre el rendimiento

académico y la motivacion de logro.

. | Motivacién Lugar de Motivacion de
Nota media L
académica control logro
Correlacion de Pearson 1] ,437(*) ,125(*) ,063
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,035 ,289
N 285 285 283 284
... Correlacion de Pearson A37(**) 1 ,316(**) ,194(**)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 ,001
académica
N 285 285 283 284
Correlacion de Pearson ,125(%) ,316(*%) 1 ,124(%)
Lugar de . .
Sig. (bilateral) ,035 ,000 ,036
control
N 283 283 283 283
L Correlacion de Pearson ,063 | ,194(**) ,124(*) 1
Motivacion ;. pilateral) 289 ,001 ,036
de logro
N 284 284 283 284

Cuadro 6.16: Correlaciones alumnos de modalidad humanistica’.

7 %% La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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Los

alumnos de primer curso y modalidad humanistica presentan

correlaciones entre el rendimiento académico y el lugar de control, y

entre el rendimiento académico y la motivacidén para aprender.

No se da la correlaciéon entre el rendimiento académico y la

motivacion de logro.

El lugar de control correlaciona exclusivamente con la motivacion

de aprendizaje.

La motivacién de aprendizaje correlaciona con el rendimiento

académico, con el lugar de control y la motivacién de logro, resultados

contenidos en el cuadro 6.17.

.| Motivacion Lugar de Motivacion de
Nota media L
académica control logro

Correlacion de Pearson 1| ,474(**) ,145(%) ,041
Nota media  Sig. (bilateral) ,000 ,047 573

N 188 188 187 188

Correlacion de Pearson LA4T4(**) 1 ,329(*%*) ,218(*%*)
Motivacion o ijateral) ,000 ,000 ,003
académica

N 188 188 187 188

Correlacion de Pearson ,145(%) | ,329(*%) 1 ,068
Lugarde i pilateral) 047 1000 357
control

N 187 187 187 187

Correlacion de Pearson ,041 | ,218(*%*) ,068 1
Motivacion . .
de o Sig. (bilateral) ,573 ,003 ,357

N 188 188 187 188

Cuadro 6.17: Correlacién alumnos de modalidad humanistica de primer curso®.
En base a los datos del cuadro 6.18, contemplamos que los

alumnos de tercer curso en la modalidad humanistica de tercer curso

presentan las siguientes correlaciones:

El

rendimiento

académico

motivacidon para aprender.

unicamente

correlaciona

con la

8 %% La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
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La motivacion para el aprendizaje correlaciona tanto con el

rendimiento académico como con el lugar de control.

.| Motivacién Lugar de Motivacién de
Nota media A
académica control logro

Correlacion de Pearson 1 ,297(%%) -,068 ,056
Nota media  Sig. (bilateral) ,003 ,513 ,589

N 97 97 96 96

Correlacion de Pearson ,297(%%) 1 ,215(%) ,095
Motivacion o ijateral) ,003 ,036 355
académica

N 97 97 96 96

Correlacion de Pearson -,068 ,215(%) 1 ,187
Lugarde o0 pitateral) 513 ,036 ,069
control

N 96 96 96 96

Correlacion de Pearson ,056 ,095 ,187 1
Motivacion . .

. ,589 ,355 ,069

de logro Sig. (bilateral)

N 96 96 96 96

Cuadro 6.18: Correlaciones alumnos modalidad humanistica de tercer curso®.

1.4.- T de Students y Prueba de Levene

Con el fin de analizar las diferencias existentes entre las medias de
las diferentes variables a analizar, se realiza la prueba T de Students. La
prueba de Levene nos permite analizar en mayor profundidad los
resulatados, ya que nos permite analizar la varianza de los grupos sean

estos o no iguales.

Las medias de los diferentes grupos ofrecen variaciones, podemos

ver las siguientes:

Al analizar la muestra de manera global podemos verificar que los
alumnos de la modalidad de humanidades cuentan con mejores
puntuaciones que los alumnos de la modalidad técnica en todas las

variables que hemos analizado, datos recogidos en el cuadro 6.19a.
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. Desviacion Error tip. de la
Modalidad | N Media tip. media

Técnica 411 5,6979 1,36393 ,06728
Nota media

Humanistica 285 6,3201 1,18715 ,07032

Técnica 411 2,2049 ,27683 ,01366
Motivacion académica

Humanistica 285 2,3292 ,23804 ,01410

Técnica 411 1,6271 ,20239 ,00998
Lugar control

Humanistica 283 1,6643 ,20037 ,01191

Técnica 411 1,5499 ,20262 ,00999
Motivacion de logro

Humanistica 284 1,5166 ,17602 ,01044

Cuadro 6.19 a): Comparacion de medias de muestras independientes, alumnos de la modalidad técnica y
humanistica.

Las dimensiones contenidas en los cuadros 6.19 a y 6.19 b nos
acercan al hecho de que la nota media obtenida por estos alumnos de la
modalidad de humanidades es superior a la de los alumnos de

modalidades técnicas.

LIRS Prueba T para la igualdad de medias
Levene
95% Intervalo de
Sig. . . Error tip. conﬁ_anza para la
F | Sig T Gl (bila | Diferencia - 4 diferencia
de medias . .
teral) diferencia . .
Inferior | Superior
VI, | 3,467 | 063 | -6,235 | 694 ,000 | -,62219 ,09979 -,81810 | -,42627
Notamedia
EOI** -6,393 | 659,252 | ,000 | -,62219 ,09732 -,81328 | -,43109
o V.I" | 8,043 | ,005 | -6,160 | 694 ,000 | -,12424 ,02017 -,16384 | -,08464
Motivacion
académica No
vI® -6,329 | 662,727 | ,000 | -,12424 ,01963 -,16278 | -,08570
VI ],059 |,808 | -2,391 | 692 ,017 | -,03723 ,01557 -,06780 | -,00666
Lugar de
control No
et -2,396 | 610,249 | ,017 | -,03723 ,01554 -,06776 | -,00671
v | 7,499 | ,006 | 2,250 693 ,025 | ,03337 ,01483 ,00425 ,06248
Motivacion
de logro No
vI® 2,308 657,829 | ,021 | ,03337 ,01446 ,00498 ,06175

* Se han asumido varianzas iguales.

“No se han asumido varianzas iguales.

Cuadro 6.19 b): Comparacion de medias de muestras independientes, alumnos de la modalidad técnica y
humanistica.
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Al comparar las medias obtenidas por los alumnos de primer y

tercer curso, observamos que no existen diferencias significativas (ver

cuadro 6.20).

Curso N Media Desviacion tipica Error tipico. de la media

Nota media primero 378 6,0050 1,36216 ,07006

tercero 318 5,8905 1,28857 ,07226
Motivacion primero 378 2,2709 ,25520 ,01313
académica | yorcero 318 2,2378 28289 01586
Lugar de primero 377 1,6385 ,20366 ,01049
control tercero 317 1,6467 ,20080 ,01128
Motivacion primero 378 1,5337 ,L19506 ,01003
delogro- | tercero 317 1,5394 19024 01069

Cuadro 6.20: Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer y

tercer curso.

Las dimensiones recogidas en el cuadro 6.20 nos constatan que las

diferencias resultan més significativas al analizar por separado ambas

modalidades y comparar las medias obtenidas por estos alumnos en

primer y tercer curso.

curso N Media Des’v%amon Error tlplC.O
tipica. de la media
primero 190 5,8369 1,44921 ,10514
Nota media
tercero 221 5,5784 1,27735 ,08592
primero 190 2,2348 ,26263 ,01905
Motivacidon académica
tercero 221 2,1793 ,28660 ,01928
primero 190 1,6459 ,20385 ,01479
Lugar de control
tercero 221 1,6109 ,20017 ,01347
primero 190 1,5646 ,20343 ,01476
Motivacion de logro.
tercero 221 1,5373 ,20152 ,01356

Cuadro 6.21 a): Comparacion de medias de muestras independientes,
tercer curso de la modalidad técnica.
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Los alumnos de la modalidad técnica, presentan diferencias entre
las medias obtenidas por los alumnos participantes en la investigacion,

en los siguientes aspectos:

Los alumnos de primer curso de la modalidad técnica reflejan una

nota media mayor a los de la misma modalidad de tercer curso.

Asi mismo los resultados obtenidos en las variables de motivacion
para el estudio, el lugar de control y la motivacidon de logro reflejan un
nivel que es mayor que la de los alumnos de tercer curso de esta misma
modalidad. Tal y como podemos ratificar con los datos recogidos en los

cuadros 6.21 ay 6.21 b.

e Ee Prueba T para la igualdad de medias
Levene
95% Intervalo de
. . confianza para la
F Sig. T Gl (S;iglé- ?ifer";‘.ﬂa gg T diferencia
teral) © medias diferencia . .
Inferior | Superior
VI ;’82 ,051 | 1,922 | 409 ,055 | ,25852 ,13450 -,00587 |,52292
Nota media
501** 1,904 | 380,110 | ,058 | ,25852 ,13578 -,00845 | ,52550
L VAN 991 |,320 | 2,032 | 409 ,043 | ,05544 ,02728 ,00180 ,10907
Motivacion
académica No
VIt 2,045 | 407,320 | ,041 | ,05544 ,02711 ,00215 ,10872
V.1 ,048 | ,827 | 1,756 | 409 ,080 | ,03508 ,01997 -,00418 | ,07434
Lugar de
control No
VIt 1,754 | 397,540 | ,080 | ,03508 ,02000 -,00424 | ,07440
L AR ,006 | ,936 | 1,365 | 409 ,173 | ,02733 ,02002 -,01203 | ,06670
Motivacion
de logro No
vI” 1,364 | 398,660 | ,173 | ,02733 ,02004 -,01206 | ,06673

* Se han asumido varianzas iguales.
No se han asumido varianzas iguales.
Cuadro 6.21 b): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer y tercer
curso de la modalidad técnica.
Los alumnos de la modalidad humanistica presentan las siguientes

diferencias entre los alumnos de primer y tercer curso, estos datos

quedan recogidos en los cuadros 6.22 ay 6.22 b:
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N Media Desrv¥ac1on Error tipico dela
Curso tipica. media

Primero 188 6,1748 1,24914 ,09110
Nota media

Tercero 97 6,6015 1,00425 ,10197

Primero 188 2,3075 24272 ,01770
Motivacion académica

Tercero 97 2,3711 ,22400 ,02274

Primero 187 1,6310 ,20374 ,01490
Lugar de control

Tercero 96 1,7292 ,17740 ,01811

Primero 188 1,5024 ,18146 ,01323
Motivacion de logro

Tercero 96 1,5443 ,16220 ,01655

Cuadro 6.22 a): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer y tercer
curso de la modalidad humanistica.

Los alumnos de tercer curso consiguen una nota media mayor que

los de primer curso, asi como un mayor nivel en las variables de

motivacion para el estudio, el lugar de control y la motivacion de logro

que la de los alumnos de tercer curso de esta misma modalidad.

PEL i]beilge Prueba T para la igualdad de medias
95% Intervalo de
Sig. : .| Errortip. de | confianza para la
F Sig. T Gl (bila- g;ff;:gic;: la diferencia
teral) diferencia
Inferior | Superior
VI |4264 |,040 |-2,913 283 ,004 | -,42671 ,14649 -,71506 | -,13835
Nota media N
V‘}** 3,121 | 233,919 | ,002 | -,42671 ,13674 69610 | -,15731
NP vI® |,064 |,801 |-2,151 283 ,032 | -,06360 ,02957 12181 | -,00540
académica 501 2,207 | 208,300 | ,028 | -,06360 ,02882 -,12042 | -,00678
Lugar de VL' | 1,690 |,195 | -4,004 | 281 ,000 | -,09815 ,02451 -,14640 | -,04990
seiel s‘} -4,186 | 216,519 | ,000 | -,09815 ,02345 -,14437 | -,05194
Motivacién V1" |,78 |,376 |-1,903 | 282 ,058 | -,04184 ,02198 -,08510 | ,00143
1
i oz \N/‘} -1,974 | 211,372 |,050 | -,04184 | ,02119 -,08362 | -,00006

* . . .

Se han asumido varianzas iguales.
Kok . . .

No se han asumido varianzas iguales.
Cuadro 6.22 b): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer y tercer

curso de la modalidad técnica.
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Por tanto, los resultados obtenidos por los alumnos de ambas
modalidades resultan bastante diferentes, ya que en la modalidad técnica
los alumnos que reflejan una mayor motivacién para el estudio resultan
ser los alumnos de primer curso. Mientras que en el caso de las
humanidades los alumnos que reflejan una mayor motivaciéon hacia el

estudio resultan ser los de tercer curso.

Por lo tanto la motivacion de los alumnos de modalidad
humanistica aumente en la medida en la que aumenta su experiencia
universitaria. Mientras que en el caso de los alumnos de modalidades
técnicas la motivacion decrece a medida que los alumnos cuentan con

una mayor experiencia universitaria.

Desviacion Error tipico
Modalidad N Media tipica. de la media
Técnica 190 5,8369 1,44921 ,10514
Nota media
Humanistica 188 6,1748 1,24914 ,09110
Técnica 190 2,2348 ,26263 ,01905
Motivacion académica
Humanistica 188 2,3075 ,24272 ,01770
Técnica 190 1,6459 ,20385 ,01479
Lugar de control
Humanistica 187 1,6310 ,20374 ,01490
Técnica 190 1,5646 ,20343 ,01476
Motivacion de logro
Humanistica 188 1,5024 ,18146 ,01323

Cuadro 6.23 a): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer curso de
las modalidades técnica y humanistica.

Al comparar las medias de ambos cursos podemos acreditar que
entre los alumnos de primer curso las diferencias no resultan tan
llamativas; en la modalidad de humanidades la nota media y la
motivacion para el estudio de los alumnos resulta més elevada que la de
los de técnicas Mientras que los alumnos de primer curso de la
modalidad técnica reflejan mayor motivacion de logro e internalidad que
los de primer curso de la modalidad técnica. Todos estos datos pueden

ser consultados en los cuadros 6.23 ay 6.23 b.

194



Elena Miranda Lamarca

TR Prueba T para la igualdad de medias
Levene
95% Intervalo de
Sig. . . Error tip. confianza para la
F Sig. T Gl (bilate g‘fereg?‘a de la diferencia
-ral) ¢ medias diferencia . .
Inferior Superior
V.I*
2,922 | ,088 | -2,427 | 376 ,016 | -,33795 ,13923 -,61170 | -,06419
Nota media | No
V.L -2,429 | 369,075 | ,016 | -,33795 ,13912 -,61151 | -,06439
*%
Y'I' 2,215 | ,138 | -2,797 | 376 ,005 | -,07278 ,02602 -,12394 | -02162
Motivacion
académica No
V.L -2,798 | 374,263 | ,005 | -,07278 ,02601 -,12392 | -,02164
ks
:]'I' ,044 ,834 | 711 375 478 | ,01492 ,02099 -,02635 |,05620
cool .| No
V.L ,711 374911 | ,478 |,01492 ,02099 -,02635 | ,05620
kk
X'I‘ 3,570 |,060 | 3,136 | 376 ,002 | ,06220 ,01984 ,02320 ,10121
Motivacion
de logro No
V.L 3,138 | 372,034 | ,002 |,06220 ,01982 ,02323 ,L10118
k%

* Se han asumido varianzas iguales.

“No se han asumido varianzas iguales.
Cuadro 6.23 b): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de primer curso de
las modalidades técnica y humanistica

En los posteriores cuadros 6.24 a y 6.24 b contemplamos que los

alumnos de tercer curso presentan una realidad diferente. Los alumnos de

la modalidad humanistica obtienen mejores resultados en todas las

variables medidas en la investigacion.

Modalidad N Media | Desviacion | Error tipico
tipica. de la media

Técnica 221 5,5784 1,27735 ,08592
Nota media

Humanistica 97 6,6015 1,00425 ,10197

Técnica 221 2,1793 ,28660 ,01928
Motivacion académica

Humanistica 97 2,3711 ,22400 ,02274

Técnica 221 1,6109 ,20017 ,01347
Lugar de control

Humanistica 96 1,7292 ,17740 ,01811

Técnica 221 1,5373 ,20152 ,01356
Motivacion de logro

Humanistica 96 1,5443 ,16220 ,01655

Cuadro 6.24 a): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de Tercer curso de
las modalidades técnica y humanistica
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RN GE Prueba T para la igualdad de medias
Levene
) 95% Intervalo de
Sig. = Diferenci Er(riorltlp. conﬁ‘anza para la
F | Sig t Gl (bilat | ade | . el diferencia
. iferenci
eral) medias . .
a Inferior | Superior
(Al 3,032 |,083 | -6,995 | 316 ,000 | - ,14627 -1,31097 -, 73538
. 1,02318
Nota media
No V.I. -7,673 | 230,114 | ,000 102318 ,13334 -1,28590 -,76045
L VL” 5,132 | ,024 | -5,852 | 316 ,000 | -,19182 | ,03278 -,25631 -, 12733
Motivacion
académica "
No V.I -6,434 | 231,389 |,000 | -,19182 | ,02982 -,25056 -, 13308
VI® 1,918 |,167 | -5,000 | 315 ,000 | -,11831 | ,02366 -,16486 -,07175
Lugar de
control .
No V.L -5,243 | 202,412 | ,000 | -,11831 | ,02256 -,16280 -,07382
L VAR 6,068 |,014 | -299 |315 ,765 | -,00696 | ,02329 -,05278 ,03886
Motivacion
de logro N
No V.I. =325 | 222,009 |,745 | -,00696 | ,02140 -,04913 ,03520

* . . .
Se han asumido varianzas iguales.

k. . . .
No se han asumido varianzas iguales.

Cuadro 6.24 b): Comparacion de medias de muestras independientes, entre alumnos de tercer curso de
las modalidades técnica y humanistica

En base a estos resultados afirmamos que los alumnos de tercer

curso de la modalidad humanistica presentan una motivacién mas

adecuada para el estudio y la tarea universitaria, ya que reflejan una

mayor motivacion ante el estudio, una mayor motivacion de logro y

mayor internalidad que sus compafieros del mismo curso universitario de

la modalidad técnica.

1.5.- K-S de normalidad

La prueba estadistica de Kolmogorov-Smirnov (K-S) se aplica con

el fin de comprobar qué tipo de distribucion se mantiene en la muestra.

Resulta importante que la Z de Kolmogorov- Smirnov sea mayor de

0,05 para constatar que la distribucion de la variable dentro de la

muestra sigue una normalidad.
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En base a esto y mediante los analisis estadisticos oportunos
podemos comprobar, tal y como reflejan los datos recogidos en el cuadro
6.25. que en cuanto a las variables predictivas, la motivacién para el
aprendizaje, el lugar de control y la motivacion de logro, de nuestra
investigacion la distribucion de las mismas sigue una normalidad

tomando la muestra en su totalidad, los 696 alumnos.

Motivacion para Lugar de Motivacion
el aprendizaje control de logro

N 696 694 695

Parametros normales(a,b)  Media 2,2558 1,6423 1,5363
Desviacion tipica

,26852 ,20226 ,19276

Diferencias mas extremas  Absoluta ,056 ,144 ,083

Positiva ,028 ,116 ,083

Negativa -,056 -,144 -,063

Z de Kolmogorov-Smirnov 1,475 3,788 2,186

Sig. asintot. (bilateral) ,026 ,000 ,000

a La distribucion de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos.

Cuadro 6.25: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra para variables predictivas.

Si analizamos la variable criterio, es decir el rendimiento

académico, comprobamos que la distribucion segin la prueba de

normalidad de K-S es superior a 0,05, por tanto sigue una distribucion de

normalidad.
Rendimiento académico

N 696
Pardmetros normales(a,b) ~ Media 5,9527

Desviacion tipica
1,32932
Diferencias mas extremas  Absoluta ,061
Positiva ,043
Negativa -,061
Z de Kolmogorov-Smirnov 1,606
Sig. asintdt. (bilateral) ,012

a La distribucion de contraste es la Normal.
b Se han calculado a partir de los datos.

Cuadro 6.26: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra en cuanto al rendimiento.
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Con el fin de analizar un poco mas la situacion de dichas variables en la muestra,
decidimos aplicar la prueba Z de K-S a la muestra de manera fragmentada, dividimos la
muestra en dos grupos agrupandolos por cursos, y por modalidades. Una vez realizada
esta agrupacion realizamos una nueva distribucidon intragrupo, por modalidad y

posteriormente por cursos y viceversa. Observemos los resultados obtenidos:

Motivacion parael | Lugarde | Motivacion de

aprendizaje control logro
Diferencias mas extremas  Absoluta ,083 ,034 ,062
Positiva ,023 ,034 ,062
Negativa -,083 -,010 -,019
Z de Kolmogorov-Smirnov 1,092 ,443 ,815
Sig. asintot. (bilateral) ,184 ,989 ,521

Cuadro 6.27: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes para variables
predictivas por curso.

Atendiendo a los resultados obtenidos en el cuadro 6.27,
afirmamos que la prueba descubre que se mantiene la normalidad dentro
de la muestra, siendo la Z de Kolmogorov-Smirnov muy superior a 0,05

en todas las variables predictivas.

Motivacion para el Lugar de Motivacion de
aprendizaje control logro
Diferencias mas extremas  Absoluta ,194 ,078 ,106
Positiva ,194 ,078 ,021
Negativa ,000 -,001 -,106
Z de Kolmogorov-Smirnov 2,514 1,014 1,373
Sig. asintot. (bilateral) ,000 ,255 ,046

Cuadro 6.28: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes para variables
predictivas por modalidad.

Si realizamos el andlisis dividiendo la muestra en dos grupos
segun la modalidad, humanistica o técnica, la normalidad se mantiene
tanto en las variables predictivas como en la criterio. Los cuadros 6.28 y

cuadro 6.29, reflejan una normalidad en la distribucion.
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Rendimiento académico
Diferencias mas extremas  Absoluta ,213
Positiva ,213
Negativa -,007
Z de Kolmogorov-Smirnov 2,765
Sig. asintot. (bilateral) ,000

Cuadro 6.29: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes para variable criterio

por modalidad.

En la presente tabla, cuadro 6.30, realizamos el andlisis de las

variables en los alumnos de primer curso tanto de carreras técnicas como

humanisticas

variables predictivas y criterio.

comprobamos que

se mantiene

la normalidad en las

Motivacion de Lugar de Motivacion .
.. Rendimiento
aprendizaje control de logro
Diferencias mas extremas  Absoluta ,135 ,062 ,152 ,170
Positiva ,135 ,021 ,152 ,000
Negativa ,000 -,062 -,016 -,170
Z de Kolmogorov-Smirnov 1,312 ,600 1,648 1,478
Sig. asintot. (bilateral) ,064 ,864 ,009 ,025

Cuadro 6.30: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes de alumnos de primer

curso por modalidad

La misma prueba aplicada a los alumnos de primer curso de

carreras tanto de humanisticas como técnicas reflejan que los estudiantes
universitarios de este curso académico mantienen la normalidad en

cuanto a la distribucion de los valores de las variables analizadas, tal y

como comprobamos en la siguiente tabla.

Motivacion de Lugar de Motivacion .
.. Rendimiento
aprendizaje control de logro
Diferencias mas extremas  Absoluta ,289 251 ,380 ,101
Positiva ,289 ,251 ,380 ,101
Negativa ,000 ,000 ,000 -,068
Z de Kolmogorov-Smirnov 2,375 2,057 ,825 3,123
Sig. asintdt. (bilateral) ,000 ,000 ,504 ,000

Cuadro 6.31: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes de alumnos de tercer

curso por modalidad.
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Las dimensiones contenidas en el cuadro 6.32 nos descubren que

los alumnos de carreras universitarias de la modalidad humanistica, al

igual que en los casos anteriores se mantiene la normalidad de la muestra

en todas las variables.

Motivacion de Lugar de Motivacion .
. Rendimiento
aprendizaje control de logro
Diferencias mas extremas  Absoluta ,114 ,203 ,205 ,127
Positiva 114 ,203 ,205 ,127
Negativa -,011 ,000 -,017 -,011
Z de Kolmogorov-Smirnov 913 1,615 1,014 1,638
Sig. asintot. (bilateral) ,375 ,011 ,255 ,009

Cuadro 6.32: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes de alumnos de
modalidad humanistica por curso.

Para finalizar, sobre los alumnos de carreras técnicas podemos

concluir que, se sigue manteniendo la normalidad en la distribucion de

las variables tal y como se recoge en el cuadro 6.33.

Motivacion de Lugar de Motivacion
aprendizaje control de logro Rendimiento
Diferencias mas extremas  Absoluta ,120 ,112 ,150 ,063
Positiva ,120 ,112 ,150 ,063
Negativa -,011 -,017 -,024 -,021
Z de Kolmogorov-Smirnov 1,211 1,136 ,637 1,515
Sig. asintot. (bilateral) ,106 ,151 ,812 ,020

Cuadro 6.33: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para dos muestras independientes de alumnos de carreras
de modalidad técnica por curso.

Podemos reafirmar tras todas las mediciones realizadas para
comprobar la normalidad de la muestra, que se mantiene una distribucién

de normalidad como ténica general de las mediciones realizadas.

Por tanto, de manera general, constatamos en base a los datos
contenidos en los diferentes cuadros, que la muestra es representativa del

colectivo que se estd estudiando mediante esta investigacion.
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DISCUSION DE LOS RESULTADOS

1.- DISCUSION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS.
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1.- DISCUSION E INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En base a los resultados obtenidos en la investigacion, planteados
en el apartado anterior y teniendo en cuenta cudales son nuestras hipotesis

realizamos las siguientes conclusiones.

Para poder realizar una discusidon concreta y ordenada de cada una
de ellas, recordaremos el enunciado de la hipotesis para asi poder

analizarlas.

1. Los alumnos de tercer curso de carreras universitarias tanto
técnicas como humanisticas consiguen puntuaciones que
reflejan una mayor internalidad que los alumnos de primer

curso.

Tal y como se ha visto en capitulos anteriores la motivacion
resulta un factor determinante para el rendimiento académico de los
alumnos universitarios, la motivacion forma parte de la conducta humana
y es la que le hace actuar de una determinada manera en funciéon de sus
expectativas. Si nos referimos a la motivacién de logro estaremos
hablando del valor que le dé un sujeto a la consecucion de una meta y la
satisfaccion que ésta le produzca. La internalidad es un concepto propio

de la motivacion de logro.

“La motivacion de logro se caracteriza
fundamentalmente por la busqueda del éxito, la
competitividad, la aceptacion de riesgos,
constancia y organizacion en el trabajo, el

proponerse objetivos a largo plazo”’

' Morales Vallejo, P. (2000). Medicion de actitudes en psicologia y educacion universitaria. Madrid:
Universidad Pontificia de Comillas, p. 569.
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Entendiendo la motivacion de logro como algo intrinseco al
individuo, que le permite identificarse con la tarea que realiza,
suponemos que los alumnos de tercer curso deberan contar con un mayor
nivel de internalidad que los de primero. Durante los primeros cursos de
los estudios universitarios se dan abandonos o cambios de carrera; el
alumno que se encuentre en esta situacién puede no contar con la
voluntad® necesaria para esforzarse y superar las dificultades con las que
se encuentra en ese momento, no tendrd la motivacidon necesaria para
lograr el objetivo. Rojas (1998)° considera la motivaciéon como la
percepcion de la meta como algo interesante y accesible. Por tanto, los
alumnos que consideran que han realizado una eleccidon incorrecta o poco
acertada de los estudios universitarios pueden no contar con el nivel de
satisfaccion que hace atractivo el conseguir un objetivo a corto o largo

plazo.

Este mismo autor seflala que para realizar una buena eleccion en el
proceso de seleccion y en la toma de decisiéon ademds de tener claro el
objetivo que se pretende, resulta totalmente necesario tener presente la

motivacion que impulsa al sujeto a desear ese objetivo.

Los alumnos que han llegado hasta tercero podran atribuirse el
¢xito conseguido a su propio esfuerzo. Deberan ser conscientes de lo que
implica el estudio universitario, ya que es seguro que diste mucho tanto
del modelo de ensefianza como del tipo de tareas realizadas en otras

etapas académicas.

Los alumnos de primer curso estan empezando a conocer la
dinamica wuniversitaria, y puede resultar féacil estimar los ¢éxitos o
fracasos como algo externo, no controlable por el sujeto. Durante las
etapas académicas anteriores los alumnos han podido recibir una préctica
docente mas personalizada, en la que los procesos de ensefianza-
aprendizaje habrdn sido mas directivos y tutorizados; en el ambito
universitario los alumnos deben cambiar el estilo de aprendizaje ya que

forman parte de un grupo menos guiado con mayor autonomia y que

* Marina, J.A. (2001). Recuperacion de la voluntad. Aula de Innovacién Educativa, 101, p. 21-23.
3 Rojas, E. (1998). La conquista de la voluntad. Cémo conseguir lo que te has propuesto. Madrid: Temas
de hoy.
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debera saber autorregularse si desea conseguir superar los objetivos que

se ha planteado.

Durante las diferentes etapas del sistema educativo se pretende
formar a los alumnos en esta autonomia y capacidad de trabajo personal,
de una manera progresiva. Pero es, en este momento, al comenzar los
estudios universitarios, cuando realmente va a tener que hacer frente a
una nueva situacion académica y aprender las estrategias necesarias para
la consecucidén de resultados satisfactorios. El alumno universitario se
enfrenta a dos momentos cruciales durante su formacidon, el cambio del
estilo formacion al comienzo de la ensefianza universitaria y el paso al
mundo laboral, en estos momentos precisard ayuda para adaptarse

correctamente4.

Teniendo en cuenta la propuesta legislativa actual en el ambito
universitario, podemos comprobar que con la Propuesta de Convergencia
Universitaria’, se busca formar a alumnos auténomos y capaces de buscar
soluciones a diferentes situaciones académicas y profesionales. EI
Sistema Educativo europeo pretende ademas de formar a los alumnos en
conocimientos, dotarles de estrategias y capacidades necesarias para
crear profesionales eficaces. La Educacidon Superior pretende promover
la idea de que el aprendizaje debe realizarse a lo largo de toda la vida,
apuesta por la educacién permanente® como fuente de renovacién y

actualizacidon de los conocimientos.

La percepcion del lugar de control que realiza el sujeto no es algo
permanente, varia en funcion de las experiencias de los sujetos; parece
que generalmente a mayor edad mayor internalidad (de Diego Vallejo,
1990)”. El alumno que comienza sus estudios universitarios no sabe
generalmente con qué se va a encontrar y debe ir adquiriendo las
destrezas y estrategias necesarias para superar los requerimientos

académicos universitarios. En la medida en la que los alumnos vayan

* Bethencourt, J.T, et al. (2005). Conducta vocacional del estudiantado de la universidad de La Laguna.
Revista de psicologia general y aplicada, 58 (3), p. 379-395.

> Ministerio de Educacion y Ciencia (2006). Propuesta. La organizacion de las enseiianzas universitarias
en Esparia, Ministerio de Educacion y Ciencia. Secretaria de Estado de Universidades e Investigacion.

¢ http://www.ub.es/biblio/convergencia-europea-introduccion.html

’ De Diego Vallejo, R. (1990). Personalidad y lugar de control. Escalas de evaluacién, Psike. ed.Aram.
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superando satisfactoriamente las diferentes asignaturas y cursos, sus
experiencias pueden ser positivas y pueden atribuir los éxitos como fruto

del esfuerzo personal; y esto puede ayudarles a mantener el esfuerzo.

Al comienzo de los estudios universitarios es posible que Ila
controlabilidad sea percibida por el sujeto como algo externo, pero a
medida que vaya conociendo la realidad académica y sus demandas, la
controlabilidad puede alcanzar un mayor nivel de internalidad. Esta es
otra de las causas que nos lleva a plantear la hipotesis de que los
alumnos de tercer curso cuentan con un mayor nivel de internalidad que

los de primero.

A la vista de los resultados obtenidos, podemos deducir que los
alumnos de tercer curso cuentan con un mayor nivel de internalidad que
los de primero, pero la diferencia entre ambos grupos no resulta

significativa (ver cuadro 7.1).

— Prueba Levene Prueba T

£ Curso N Media

§ F sig Gl Sig (bilateral)
Q

g Primero 377 1,6385 ,019 | ,890 692 ,597

an

3 Tercero 317 | 1,6467 674,791 ,597

Cuadro 7.1: diferencia medias de lugar de control por cursos

Al analizar las posibles diferencias existentes en cuanto a la
internalidad de los alumnos, no se encuentran diferencias significativas
hasta que analizamos los resultados obtenidos por los alumnos de tercer
curso. Al realizar una agrupacion de los sujetos del estudio en funcion de
la modalidad de carrera universitaria elegida, humanisticas o técnicas, se
observan algunas diferencias entre ambas; en concreto el nivel de

internalidad resulta mayor en un grupo que en otro (ver cuadro 7.2).

Podemos decir que los alumnos que cursan tercero en carreras
humanisticas cuentan con un mayor nivel de internalidad que los del
mismo curso que realizan carreras de caracter técnico. Los alumnos de

estas carreras asumirdn como propios los éxitos conseguidos a lo largo
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de sus estudios en mayor medida que los de carreras técnicas; parecen

tener un mayor nivel de control interno.

e Prueba Levene Prueba T

«‘é Modalidad N Media

S F sig gl Sig (bilateral)
O

S}

5 | Técnicas 221 1,6109 1,918 167 315 ,000

on

=]

— | Humanisticas 96 1,7292 202,412 ,000

Cuadro 7.2: diferencia medias lugar de control por modalidad en los alumnos de tercer curso

Resulta necesario analizar la diferencia existente entre los alumnos
de primer y tercer curso de las carreras humanisticas con el fin de
comprobar la tendencia en el nivel de internalidad (ver cuadro 7.3). Se
trata de un estudio transversal, los datos se recogieron durante el mismo
periodo de tiempo a alumnos de primer curso y tercer curso de carreras
universitarias. En base a los datos recogidos, podemos concluir que los
alumnos de carreras humanisticas parecen conseguir en los cursos
superiores un mayor nivel de internalidad, confirmandose la hipdtesis de

que a mayor edad mayor internalidad’.

Si el cambio en cuanto al nivel de internalidad viene motivado por
las vivencias de los alumnos, es posible que las experiencias de
enseflanza-aprendizaje de los alumnos de esta modalidad haga que éstos
se impliquen de una manera més personal y que lleguen a apreciar los

resultados académicos como el resultado de su propio esfuerzo.

= Prueba Levene Prueba T

£ | Humanisticas N Media :

2| . Sig

8 F sig ol (bilateral)
3

§D Primero 187 1,6310 1,690 ,195 281 ,000

=)

— | Tercero 96 1,7292 216,519 ,000

Cuadro 7.3: diferencia medias lugar de control entre los alumnos de primer y tercer curso de carreras
humanisticas.
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Si volvemos al marco tedérico podemos comprobar como Biggs®’

seflala que la motivacion interna resulta imprescindible y de gran valor
para la realizacion de estudios universitarios, ya que en funcion de ella
el alumno realizard un aprendizaje con un enfoque u otro (ver capitulo

4).

Asi podemos constatar que los alumnos de tercer curso han
conseguido un mayor nivel de internalidad que los de primero, es posible
que ¢éstos realicen mayores aprendizajes de logro o estratégicos. En
consecuencia, estos alumnos pueden estimar, que sus estudios tienen un
gran valor personal (interno), lo que les puede facilitar el hecho de

comenzar con las tareas y mantener el esfuerzo, constancia.

Los resultados obtenidos en la escala de lugar de control de De
Diego Vallejo’, nos permiten analizar los datos que se reflejan en los
items referidos a la implicacion y el autocontrol de las situaciones
propias. Los sujetos del estudio alcanzan puntuaciones superiores en los
items que reflejan un compromiso social; asi podemos ver como
perciben como muy bueno el deporte en equipo, y el tomar parte activa

en los asuntos politicos y sociales (items lc5 y 1c8, ver cuadro 7.4).

En los items (items Ic3 y lc6) dedicados a la relacion existente
entre el esfuerzo que se realiza en el estudio y los resultados que se
obtienen, son los alumnos de primer curso los que consiguen una mayor

puntuacion (ver cuadro 7.4).

De todo ello deducimos que los alumnos de primer curso de estas
carreras universitarias presentan un mayor nivel de internalidad. Por
tanto, pueden llegar a atribuir los resultados que logran en el ambito
académico corresponden con el esfuerzo que han realizado y que es algo

controlable en gran medida por ellos mismos.

¥ Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at university, What the studenys does, Buckingham:
Open University Press.

? Biggs, J. (1993). What do inventories of student’slearning processes really measure? A theorical review
and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63, p. 3-19.
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ftems Primer curso Tercer curso
Icl 1,47 1,39
Ic2 1,92 1,95
Ic3 1,76 1,66
Ic4 1,71 1,80
Ic5 1,36 1,43
Ic6 1,55 1,47
Ic7 1,56 1,58
1c8 1,78 1,88

Cuadro 7.4: Media items lugar de control por curso.

Quizas las experiencias vividas por los alumnos de tercer curso les
han llevado a pensar que existen varios factores que escapan a su
control, tales como la dificultad de la tarea o el tiempo con el que

cuentan para la realizacién de la misma.

Por ejemplo, darse la situacion en la que durante las diferentes
tareas y pruebas universitarias, se ha podido dar el caso de que a pesar
de haber realizado un esfuerzo mantenido y adecuado, no han contado
con el tiempo necesario para realizar la tarea, alcanzando de este modo
un resultado inferior al esperado. Por este hecho podrian obtener

puntuaciones inferiores en los items que reflejan la controlabilidad.

2. Los alumnos que cursan carreras universitarias tanto técnicas
como humanisticas que consiguen un rendimiento académico
positivo, muestran un nivel de internalidad mayor que los

alumnos con un rendimiento académico negativo.

Basdndonos en la idea de que la internalidad (el lugar de control)
esta directamente relacionada con el rendimiento académico, los alumnos
con un rendimiento académico positivo deberian contar con un mayor

nivel de internalidad.
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Es decir, aquellos alumnos que consigan unos resultados
académicos positivos pueden contar con un nivel de internalidad mayor,
ya que es posible que asuman esos resultados como la consecuencia
directa del esfuerzo personal. Podrdan considerar que el resultado de su
esfuerzo es positivo y, por tanto, es probable que asuman Ila
responsabilidad de sus estudios, concluyendo que ellos tienen el control

de sus estudios y que no depende exclusivamente de algo externo.

Los resultados de 1la muestra reflejan una correlacion positiva entre
la nota media obtenida por los alumnos y el grado de internalidad (ver
cuadro 7.5). Por tanto, se cumple la hipotesis relativa a que los alumnos
con resultados académicos positivos considerarian que la causa de su
é¢xito estd en ellos mismos y que no es ajeno a su control. Esta misma

afirmacion la realiza Weiner' %"

en su Teoria de la Atribucién (ver
capitulo 4), apreciando que los alumnos que realizan una atribucion
causal interna pueden obtener resultados positivos y ¢éstos mismos
reforzaran la tesis de que el éxito es logrado por méritos propios. Todo

ello puede conllevar que la motivacion interna de los alumnos aumente.

Lugar de control notamedia
Correlacion de Pearson L135(%%)
Sig. (bilateral) ,000

N 694

Cuadro 7.5: Correlacion nota media y lugar de control''

1% a)Weiner, B. , Perry, R.P. & Magnusson, J. (1988). An attributional Analisis of Reaction to Stigmas.
Journal of Personality and Social Psichology, Vol. 55, p. 738-748.

b) Weiner, B., Graham, S. & Chandlher, C. (1982). Pity, Anger, and Guilt: An attributional Analisis.
Personality and Social Psychology Bulletin, Vol. 8, 2, p. 226-232.

¢)Schmidt, G & Weiner, B. (1982). An Attribution-Affect-Action Theory of Behavior: Replication of
Judments of Help-Giving. Personality and Social Psychology Bulletin, Vol. 14,.3, p. 610-621.

#% 1 a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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Al analizar los resultados comprobamos que el nivel de
internalidad de los alumnos universitarios es elevado, oscilando entre el
1,38 y el 1,88 (siendo los valor madximo 2 y el minimo 1) (ver cuadro

7.6). La mayoria de los sujetos presenta un nivel de internalidad de 1,75.

Podemos deducir que estos alumnos pueden ser organizados,
responsables y que pueden llegar a asumir el éxito en los estudios como
fruto de su esfuerzo personal. No significa que valoren los estudios
universitarios como algo totalmente controlable, pueden asumir que en
las tareas académicas universitarias existen factores que ellos no pueden
controlar, fruto de agentes externos. Pero los factores que ellos pueden

controlar los percibiran como su responsabilidad, y controlables.

Nota Media lugar de control'?

Media 1,00 | 1,13 | 1,25 | 1,38 | 1,50 | 1,57 | 1,63 | 1,71 | 1,75 | 1,80 | 1,86 | 1,88 | 2,00 | Total

0-2,5 0 0 0 1 2 0 1 0 3 0 0 0 0 7

4-5 0 1 7 17 27 0 30 0 21 0 1 24 2 130

5-6 0 3 12 23 40 0 48 1 38 0 0 22 12 199

6-7 2 1 7 16 43 1 29 1 58 1 1 33 11 204

7-8 0 0 4 13 16 0 20 1 20 0 0 18 11 103

8-9 0 0 1 2 8 0 7 0 10 0 0 8 5 41

>9 0 1 0 0 1 0 1 0 0 0 0 7 0 10

Total 2 6 31 72 | 137 1 136 3 150 1 2 112 | 41 694

Cuadro 7.6: Tabla de contingencia relativa a la nota media y a la media lugar de control.

La correlacién entre el lugar de control, la internalidad y la nota
obtenida por los alumnos es significativa en varios casos (ver cuadro
7.6); asi podemos entender que tanto los alumnos que alcanzan buenos
resultados como los que obtienen puntuaciones medias puedan considerar
que estos logros o fracasos son fruto de variables internas, como el

esfuerzo personal, la organizacion, etc.

12 Sombreado de los valores maximos en cuanto a la internalidad.
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Calificaciones

Lugar de
control Matricula | Sobresaliente | Notable | Notable | Aprobado | Aprobado Suspenso No

de honor 9) ®) @) (6) ®)] P presentado
Correlacion - sk ) sk i ek
de Pearson ,060 ,099(**) ,029 ,150(%%) ,025 ,003 JI5C4%) | -, 118(**)
Sig. 115 ,009 451 ,000 512 940 ,002 ,002
(bilateral)
N 693 693 692 692 692 692 692 692

Cuadro 7.7: Correlacién entre notas y lugar de control".

Aunque el rendimiento académico de los alumnos deberia ser

valorado en base a distintos parametros, las calificaciones académicas
pueden ser asumidas como el reflejo del aprendizaje realizado por el
alumno'. Los alumnos a los que se les han aplicado las pruebas reciben
puntuaciones cuantitativas que reflejan su rendimiento académico, y en
ellas deberd recogerse de alguna manera una calificacién cualitativa. Ya
que la formacidn universitaria deberia capacitar al alumno para comenzar
a realizar unas funciones profesionales. Estas calificaciones dependeran
en gran medida de las tareas que se les hayan asignado para superar las
asignaturas, pero aunque, en gran medida, las evaluaciones en el ambito
universitario realizan la medicion de la capacitacion del alumno para

desarrollar de manera eficaz una profesiéon. En funcidon de la carrera

universitaria que esté realizando se le exigirdn un tipo de tarea u otra:

los

“r..]

profesores de las diferentes asignaturas creen

Aunque frecuentemente,
estar evaluando los niveles de conocimiento
alcanzados por sus alumnos, estan puntuando —
de modo mds o menos consciente- aptitudes,

habilidades y actitudes”".

13 %% 1 a correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
" Tourén, J. (1984). Factores del rendimiento académico en la universidad, Pamplona: Ed. Universidad
de Navarra.
'> Goberna, M.A. & Rodriguez, C.J. (1992). La persistencia de los factores del rendimiento académico en
el alumnado de Ciencias Quimicas. REU, 2y 3, p. 33-38.
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Aquellos alumnos que obtienen calificaciones bajas parecen
entender que éstas tienen que ver con el hecho de no haber realizado el
suficiente esfuerzo; si la persona percibe que el resultado es contingente
con su conducta puede contar con una percepcién de control interna y es

probable que se haga responsable de sus resultados.

Atendiendo a los resultados (ver cuadro 7.7) podemos constatar
que los alumnos universitarios cuentan con un elevado nivel de

controlabilidad interno.

La mayoria de los alumnos, un total de 57°9%, se encuentran en el
tramo perteneciente al aprobado (nota media mayor de 5 y menor de 7).
Los resultados son significativos ya que cuentan con un numero de
poblaciéon relevante como para valorar de manera positiva que la
correlacion entre la calificacion y el lugar de control existe. Los alumnos
con mejores calificaciones (siendo la nota media mayor de 7 y menor de
10) reflejan en los resultados la existencia de una correlacidon positiva

significativa al nivel 0,01.

Asi mismo, los alumnos con calificaciones inferiores (tramo de no

superado), reflejan el mismo nivel de controlabilidad.

Posiblemente los alumnos con menor rendimiento atribuyan el
¢xito o el fracaso académico al esfuerzo personal que han realizado para
poder superar las asignaturas a las que se deben enfrentar. En este caso
la correlacion resulta negativa, es decir, los alumnos con un rendimiento
negativo consideran que no han realizado el esfuerzo necesario para

superar las asignaturas o entienden la situacién como controlable.

Con el fin de seguir completando los andalisis de los resultados
retomamos la Teoria Motivacional de Weiner'°(1986), este autor resalta
la importancia de la atribucidn que realiza el sujeto de las distintas
situaciones. En funcion de cémo percibe la causalidad de los

acontecimientos, el sujeto se sentird mas o menos motivado.

' Weiner, B. (1986). An Attributional Theory of Motivation and Emotion, New York, Springer-Velag
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Calificacion media Lugar de control Total alumnos %

Matricula de honor ,060 10 0,1 %

Sobresaliente (9) ,009 (**) 1,43 %

Notable (8) ,029 5,89 %
146

Notable (7) ,150 (**) 15,08 %

Aprobado (6) ,025 29,18%
403

Aprobado (5) ,003 28,47%

Suspenso -, 115 (¥%) 18,74%
137

No presentado -, 118 (*%) 0,85%

Cuadro 7.8: Anlisis de los tramos de calificaciones'’.

Tal y como hemos analizado anteriormente, resaltamos los niveles
de autoatribucidon (lugar de control interno o internalidad) de los sujetos

con un rendimiento positivo es elevado (aprox. 1,75).

Por tanto, suponemos que estos alumnos realizan autoatribuciones
relativas a que la causa del éxito estd en ellos mismos, es fruto de sus
capacidades y de su esfuerzo personal. Weiner postula que la persona
que realiza una autoatribucidén positiva estara mas motivado para realizar
la tarea y conseguir sus objetivos, en este caso superar sus estudios (ver

capitulo 4).

La percepciéon de control ha sido estudiada por otros autores,
(Lefcourt, 1981, 1983; Peterson, 1980; Strickland, 1989) y, todos ellos,
concluyen que se trata de un constructo muy poderoso, por ser un potente
predictor de la conducta humana, de la emociéon, de la motivacién, del
rendimiento y de la satisfacciéon o del sentimiento de fracaso en

diferentes 4mbitos de la vida'®.

"7 %% La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
* La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral).
'8 Skinner, E.A. (1995). Percived Control & Coping, California, SAGE Publications.

216



Elena Miranda Lamarca

En consecuencia, los alumnos que cuenten con una motivacién
interna posiblemente poseerdn un buen predictor de su conducta
académica; se considera que éstos podran tener una conducta académica

acorde con el nivel académico en el que se encuentran.

Si bien el éxito académico no se puede predecir con exactitud, en
cambio si se puede concluir que los alumnos que cuenten con un nivel de
control interno elevado tendran mas posibilidades de conseguir unos
resultados académicos positivos, tal y como reflejan los resultados

obtenidos (ver cuadro 7.6).

Skinner'® sefiala que las experiencias positivas y de control
contribuyen a la construccion de creencias de percepcidén de control. Este
autor clasifica dichas creencias como de control, de estrategia y de
capacidad. En el caso de la creencia de control puede suscitar que el

sujeto desee o evite un evento.

Por otro lado, la creencia de estrategia' contribuye a la
generalizacion de creencias en torno a la suficiencia de los medios con
los que se cuenta para conseguir una meta o finalidad. Y, finalmente, la
creencia de capacidad ayuda en generalizacion en cuanto a la valoracion

de la capacidad con la que contamos.

En base a esto podriamos determinar que los alumnos
universitarios de la muestra con experiencias académicas positivas,
atendiendo a su nota media, pueden desarrollar creencias de control, de
medios y de capacidad que le haga considerar que serd capaz de superar

los estudios que realiza.

Los alumnos con un nivel de control interno elevado se encuentran
mayoritariamente en el tramo correspondiente a aquellos que cuentan con
calificaciones de sobresaliente o de notable. Mientras que los alumnos
que consiguen unas calificaciones inferiores al aprobado cuentan con un

grado de control interno negativo.

' Término original means-ends.
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3. Los alumnos de primer curso de carreras técnicas presentan un
mayor nivel de internalidad que los del mismo curso de

carreras de humanidades.

Los alumnos de las facultades que han participado en este estudio
han sido agrupados en dos modalidades, técnica y humanistica. La
percepcion externa de la que inicialmente partiamos era que los alumnos
de carreras técnicas podian contar con un mayor nivel de internalidad
que sus compafieros universitarios de estudios universitarios de la

modalidad de humanidades.

A la vista de los resultados concluimos que esto no es asi (ver
cuadro 7.9). La diferencia entre las medias de internalidad de ambas
modalidades es minima, no resultando significativa. Los alumnos
universitarios de primer curso de las carreras de la muestra presentan un

alto grado de internalidad, en ambas modalidades.

Prueba Levene Prueba T

E Modalidad Media
8 F Sig Gl Sig (bilateral)
[}
o]
§D Técnica 1,6459 ,044 ,834 375 ,478
3

Humanidades 1,6310

Cuadro 7.9: diferencia de medias entre carreras técnicas y de humanidades, primer curso.

Con el fin de analizar posibles diferencias existentes entre
facultades realizamos el analisis de los resultados obtenidos en esos
grupos, y las diferencias entre las medias no resultan significativas.
Podriamos estimar que no existen diferencias significativas en cuanto a
la internalidad que presentan los alumnos de primer curso de las distintas

facultades y modalidades, tanto técnicas como humanisticas.

Sin embargo, al analizar los resultados de los alumnos de tercer
curso (ver cuadro 7.10), podemos constatar que no s6lo no se cumple la

situacion planteada en la hipdtesis, si no que se da la situacidon inversa;
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los alumnos de tercer curso de carreras universitarias humanisticas

cuentan con un mayor nivel de internalidad que los alumnos de tercer

curso de carreras técnicas.

Prueba Levene Prueba T

g Modalidad Media
g F sig Gl Sig (bilateral)
[}
<
?&) Técnica 1,6109 1,918 ,167 315 ,000
3

Humanidades 1,7292 202,412

Cuadro 7.10: diferencia de medias entre carreras técnicas y de humanidades, tercer curso.

Al analizar las calificaciones de los alumnos de la muestra y
compararlas tanto entre modalidades como por cursos, comprobamos que
las calificaciones de los alumnos de humanidades son superiores en
tercero que en primero. Asi mismo, los alumnos de humanidades
alcanzan calificaiones mayores que las de los alumnos de nuestras
carreras técnicas, lo que puede contribuir a una mayor satisfaccion y

percepcion de internalidad (ver cuadro 7.11), en los estudiantes de esta
modalidad.

Nota Media Primer curso Tercer curso
@ Técnicas 5,8369 5,5784
[©]
>

Humanisticas 6,1748 6,6015

Cuadro 7.11: nota media por cursos y por modalidades.

Como se ha comentado al comienzo del analisis de los resultados con
respecto a esta hipotesis, podemos comprobar que los alumnos de primer
curso de carreras técnicas no presentan un mayor nivel de internalidad
que los del mismo curso de humanidades. No existen diferencias

significativas, y el nivel de internalidad es mayor en los alumnos de

humanisticas que en los de técnicas.
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Deci y Ryan (2000)® resaltan la importancia de la internalidad en
un alumno, y consideran que los alumnos no realizan las conductas sé6lo
movidos por un interés o por satisfacciéon personal (motivacion
intrinseca), si no que hay actividades de aprendizaje que estan movidas
solo por motivos externos (motivacion extrinseca). Por tanto, resulta
interesante que los alumnos cuenten con ambas motivaciones; sin
embargo, estos autores concluyen que los alumnos que cuentan con un
alto nivel de motivacién intrinseca seran capaces de sentir como propias

las tareas motivadas extrinsecamente, haciéndose responsable de ellas.

Por tanto, en funcién de nuestra hipdtesis concluimos que los
alumnos de carreras humanisticas muestran un mayor nivel de
internalidad tanto en primer curso como en tercer curso, lo que puede
conllevar que estén mas implicados en las tareas académicas que desde el

ambito universitario se les exige.

4. La internalidad y la motivacion de logro estin positivamente
correlacionadas, los alumnos que cursan carreras
universitarias tanto técnicas como humanisticas que presenten
un alto grado de internalidad igualmente presentan un alto

grado de motivacion de logro.

El andlisis de la motivacion de los alumnos universitarios nos
exige centrarnos en dos de las dimensiones descritas por Weiner (1986),
los factores internos y externos (lugar de control) y controlabilidad de la

tarea (ver capitulo 4).

En base a lo descrito en capitulos anteriores, parece ser que si el
sujeto atribuye el éxito o fracaso a unos factores internos contara con un
alto grado de internalidad. Es posible que este sujeto considere que los
resultados que obtenga son fruto de su esfuerzo personal y asi mismo

concluya que no se trata de algo totalmente ajeno a su control. Mientras

* Ryan, RM. & Deci, E.L. (2000). Intrinsic and Extrinsic Motivations: Classic Definitions and New
Definitions. Contemporary Educational Psichology 25, p. 54-67.
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que si el lugar de control es externo la controlabilidad disminuye, escapa
al esfuerzo personal. En este caso se puede llegar a percibir que los
resultados son fruto de algo no controlable por el sujeto, puede atribuir a
posibles causas tales como la dificultad de la tarea, los recursos o el

tiempo con el que se cuenta.

Teniendo en cuenta la realidad de los alumnos universitarios
resulta importante que exista una correlacion positiva entre la
internalidad y la controlabilidad. Podemos concluir que los alumnos
universitarios de esta muestra perciben la responsabilidad de sus
resultados como algo propio, y en consecuencia les puede llevar a
esforzarse mas y a tratar de superar las dificultades a las que se debe
enfrentar. De esta manera y en unién a lo contemplado en la propuesta
realizada de cara a la convergencia ecuropea, resultaria crucial crear
alumnos con estas cualidades, ya que su nivel de autonomia vy

autoexigencia debe ser alto; con el fin de resultar eficaces y eficientes.

La correlacién entre ambos factores en este estudio resulta ser
positiva, es altamente significativa (ver cuadro 7.12). Concluimos, por
tanto, que los alumnos universitarios que han tomado parte en este
estudio y que cuentan con un nivel de internalidad alto, cuentan asi
mismo con una alta motivacion de logro. Esto puede conllevar que estén

muy motivados en lograr finalizar sus estudios.

Motivacion de logro

% Correlacion de Pearson ,169(**)
Q

o

%: Sig. (bilateral) ,000

<

1

= N 694

Cuadro 7.12: Correlacién existente entre motivacion de logro y lugar de control*'.

Al analizar los resultados obtenidos por los alumnos, tanto de

primero como de tercero, constatamos que en ambos casos sigue siendo

2L #x% La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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positiva la correlacion, llegando a ser mayor en primero que en tercero
(Cuadro 7.13).

Remarcamos que las diferencias en cuanto a motivacién entre
primero y tercero no son significativas, en ambos casos un alto grado de

internalidad que puede ir unido a un alto grado de motivacioén de logro, y

viceversa.
Primer Curso Tercer
g Correlacion de Pearson Motivacion de logro Motivacion de logro
,§ ,193(*%%) ,133(%%)
:‘g‘) Sig. (bilateral) ,000 ,013
N 377 317

Cuadro 7.13: Correlacién existente entre motivacion de logro y lugar de control, por curso?'.

En este punto podemos acudir a lo mencionado por Skinner'®, los
alumnos con un alto grado de motivacion de logro pueden llegar a
desarrollar una creencia de finalidad o estrategia que les ayude a hacer
frente a la tarea que deben realizar. Y asi mismo, estos sujetos es posible
que si cuentan con un alto grado de lugar de control desarrollen
igualmente creencias tanto de control como de capacidad. Skinner

considera que las tres modalidades de creencias estan interrelacionadas y

se influyen mutuamente:

Medios

Creencia de capacidad Creencia de estrategia

Agente Creencia de control » Finalidad

Cuadro. 7.14: Interrelacion existente entre las diferentes modalidades de creencias elaborada por
Skinner'®.
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Bergin (1992)% al realizar un analisis de la relacidon existente entre
la motivacidon y los logros académicos en alumnos universitarios analiza

dos variables, la auto-eficacia y la motivacion intrinseca intelectual.

Al hilo de nuestra hipotesis podemos considerar que los alumnos
que han alcanzado un alto nivel de logro poseen un alto nivel de auto-
eficacia, es decir, que han desarrollado conciencia de que ellos mismos
pueden producir y regular los acontecimientos que se dan en su vida, son

capaces de aprender por ellos mismos (p. ej. auto-instruccion).

Esta percepcion de controlabilidad puede generar expectativas
relativas al hecho de hacer frente a una nueva tarea, siendo capaces de
realizar un esfuerzo, mantener el mismo ante una dificultad y todo ello
unido a un interés intrinseco por la consecucion de una meta (Bandura,

1982, 1986; Bandura & Schunk, 1981)** .

Como conclusion a todo lo presentado en relacién a esta hipotesis
podemos presumir que los alumnos universitarios, tanto de carreras
técnicas como humanisticas, cuentan con un alto grado de internalidad.
Esto les puede ayudar a percibir la causa de los resultados académicos
obtenidos como controlable y personal, lo que les puede llevar a
enfrentarse a situaciones académicas de manera auténoma 'y

autogestionada, buscando soluciones a los problemas.

Con el fin de conocer mejor la valoracion que realizan los alumnos
de la muestra con respecto al rendimiento que han obtenido en la
universidad, presentamos y analizamos la calificacion que ellos realizan
de su propio rendimiento. Resulta interesante comprobar que la
valoracion resulta mayor en tercero que en primero, 6,07 con respecto a

5,93.

Podriamos pensar que al reflejar una menor la correlacidon en
tercero que en primero entre la internalidad y la motivacién de logro, los

alumnos realizarian una valoracién menor de sus resultados, pero no

2 Bergin, D.A. (1992). “Leisure Activity, Motivation and Academic Achievement in High School
Students ”, Journal of Leisure Research, Vol.24, No. 3, p. 225-239.

» Rueda, B., Pérez-Garcia, A.M. & Bermudez, J. (2005). Estudio de la competencia percibida a partir de
sus dos componentes: expectativa de autoeficacia y expectativa de resultados. Revista de psicologia
general y aplicada, 58 (1), p. 75-87.
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resulta asi, estos realizan una valoraciéon mayor.

5. El nivel de motivacion de logro en alumnos de tercer curso de
carreras universitarias tanto técnicas como humanisticas es
significativamente superior a las de los alumnos de primer

curso.

La motivacion de logro resulta ser un parametro relevante a la hora
de regular la conducta humana, ella hace que el sujeto sea capaz de
comenzar y mantener un esfuerzo, el hecho de querer lograr un objetivo
le ayuda a esforzarse y centrarse le ayuda a realizar las tareas y a

mantener el esfuerzo que el d&mbito universitario.

Si nos referimos a los estudios universitarios, la motivacion de
logro, puede hacer que el alumno se sienta capaz de realizar una tarea y

deseoso de realizarla o no.

En esta hipoOtesis considerdbamos la posibilidad de que Ila
motivacion de logro hubiese aumentado a medida que aumente la
experiencia académica; pero no existe diferencia significativa entre el
nivel de motivacion de logro obtenido por alumnos de tercer curso y los

de primer curso (ver cuadro 7.15).

3 Curso N Media Desviacion tipica. Error tip tco dela
S media
29

§ gb Primero 378 1,5337 ,19506 ,01003

g

= Tercero 317 1,5394 ,19024 ,01069

Cuadro 7.15: diferencia entre medias de alumnos universitarios de primer y tercer curso.

Podemos deducir, a la luz de los resultados, que los alumnos de
carreras universitarias actualmente mantienen un elevado nivel de

motivacion de logro durante la realizacion de sus estudios superiores.
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Asi mismo, las diferencias en cuanto a motivacion de logro de
ambas modalidades, carreras técnicas y humanisticas, no resultan

significativas.

El nivel de motivacion de logro se mantiene en todos los grupos
apareciendo pequefios cambios con escasa significatividad (ver cuadros

7.16 y 7.17).

3 Modalidad Primero Tercero
g o

9 & | Técnica 1,5646 1,5373
> 2

3

= Humanistica 1,5024 1,5443

Cuadro 7.16: Diferencia de medias motivacion de logro x curso x modalidad

Analizamos mas en profundidad la diferencia existente en cuanto a
motivacion de logro, examinamos la diferencia existente tanto entre
modalidades como entre cursos y los resultados emanados no son

concluyentes, no son significativos.

Prpeba de Levenc; para la Prueba T para la igualdad de medias
igualdad de varianzas
Motivacién de logro 95% Intervalq de cogﬁanza para la
. diferencia
F Sig.
Inferior Superior
3,570 ,060 ,02320 ,10121
ler curso
,02323 ,10118
6,068 ,014 ,02329 -,05278
3er curso
,02140 -,04913

Cuadro 7.17: Prueba de muestras independientes de alumnos de primer curso x modalidad y tercer
curso x modalidad
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En el rendimiento académico wuniversitario existen varios
determinantes, no podemos presumir qué todos los alumnos que
consiguen superar los cursos universitarios tienen o cuentan con un lugar

de control interno.

Existen factores externos e internos influyentes en el resultado
académico que son ajenos al control del individuo. Los factores externos
pueden ser el tipo de tareas, la dificultad de las mismas o el tiempo del
que se dispone para realizar las mismas. Como factores internos nos

podemos centrar en las capacidades y habilidades personales.

“[...] Las motivaciones con las que un
estudiante accede a los estudios superiores
influye en su manera de afrontar los estudios, y
por lo tanto también en su rendimiento y

. .y 24
satisfaccion”"".

Al analizar los resultados obtenidos por los alumnos en los
distintos niveles, observamos que los resultados varian e incluso bajan
en cuanto a correlacidon positiva existente entre el lugar de control y el
rendimiento académico (ver cuadro 7.17). Asi la autorrealizacion
(motivacién intrinseca), el interés por el logro social u otras
motivaciones extrinsecas pueden favorecer el que los alumnos concluyan

sus estudios satisfactoriamente.

Al igual que se ha resefiado en la hipdtesis anterior los alumnos de
tercer curso valoran mejor que los de primer curso los resultados
obtenidos en la universidad. Por tanto el hecho de conseguir unos buenos
resultados y en consonancia con el esfuerzo que se ha realizado parece
que, a los alumnos universitarios, les puede satisfacer y ayudar a
mantener el esfuerzo; estariamos hablando, en definitiva, de un

parametro de la autorrealizacidn.

* Martin et all, Ibid, p.37.
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6. Los alumnos que cursan carreras universitarias tanto técnicas
como humanisticas que realizan una autoevaluacion positiva
consiguen un mayor rendimiento académico, que los alumnos

que realizan una autoevaluacidon negativa.

La autopercepcion positiva y la autoatribucién conllevan una
motivacion de logro positiva (Weiner, Rotter)”'°. Ambos procesos hacen
que los alumnos se impliquen mas en sus estudios y que los asuman
como su responsabilidad. Es preciso que el sujeto considere que trabaja
de una manera adecuada y que consigue resultados académicos positivos,
que persiguen la consecucidén de un fin académico determinado, todo ello

contribuird a realizar una autoevaluacidn positiva.

El sujeto debe contar con un lugar de control interno, alto grado de
internalidad, para poder asumir el reto de la tarea y organizar el esfuerzo
que debe realizar con el fin de conseguir el mayor rendimiento posible.
Seguramente el sujeto que realiza una autopercepcidén positiva
considerara que es capaz de controlar la tarea para obtener buenos

resultados.

Existe una correlacion significativa entre la valoracion que
realizan los alumnos de su rendimiento y las calificaciones que obtienen
(ver cuadro 7.18). Podemos considerar, por tanto, que estamos hablando
de alumnos que pueden ser conscientes de lo que estan realizando, que

pueden valorar el esfuerzo que realizan.

Platt® concluye que si el alumno cuenta con un autoconcepto
positivo, debe contar con unas buenas expectativas de logro, pero no
influye de manera directa en el rendimiento académico. Dicha influencia
si que se dara de manera indirecta, ya que considera que si un alumno
percibe que es capaz de superar la tarea, tendra menos dificultades en

enfrentarse a ella y en conseguir resultados satisfactorios.

» Nuiiez, J.C. & Gonzalez-Pineda, J.A. (1994). Determinantes del rendimiento académico. Oviedo:
Universidad de Oviedo.
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Si el sujeto cuenta con un buen nivel de satisfaccion de logro
puede tener mayores posibilidades de éxito que el que tiene pocas
expectativas de logro. Este ultimo puede llegar a caer en el abandono de
la tarea por miedo al fracaso, perdiendo asi percepcion de

controlabilidad interna.

Califica tu rendimiento académico en la Universidad

% Correlacion de Pearson S51(%%)

g

&

Zo Sig. (bilateral) ,000
N 696

Cuadro 7.18: Correlacion “califica tu rendimiento académico en
la Universidad” y rendimiento (nota media)26.

Dentro del marco tedrico al tomar como referencia la Teoria de la
motivacion del aprendizaje desarrollada por Biggs®”, partimos del
supuesto de que los alumnos que realizan estudios universitarios son
conscientes de lo que estan estudiando, la motivacién interna de estas

personas en consecuencia sera elevada.

Entre nuestras hipdtesis consideramos la posibilidad de que dicha
motivaciéon aumente con el paso de los afios pero realmente se ha
considerado que no hay tal cambio significativo, los alumnos
universitarios de la CAPV reflejan wunos niveles de motivacion
intrinseca, lugar de control interno elevado, y una motivacién de logro

propia de un alumno universitario, tal y como apuntaba Biggs.

Biggs contempla tres tipos de aprendizaje superficial, profundo y
de logro estratégico, partiendo de los niveles de motivacion reflejados
por los alumnos del estudio, podemos concluir que realizan un tipo de
aprendizaje de logro estratégico y profundo. Los alumnos con un alto
grado de motivacion pueden realizar aprendizajes que les lleven a lograr

superar las asignaturas, pero asi mismo necesitan realizar aprendizajes

6 %% La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
7 Biggs, J. (1993). What do inventories of student’s learning processes really measure? A theorical
review and clarification. British Journal of Educational Psychology, 63 ,p. 3-19.
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profundos, significativos, que les hagan unir unos conocimientos con

otros, avanzando en sus esquemas mentales.

Los alumnos que realizan un estilo de aprendizaje profundo
cuentan con una gran motivacién intrinseca, quedando patente el analisis

de los resultados (ver cuadro 7.3).

“Algunos autores (Raaheim y Wankowski,
1981; Wankowski, 1972) encontraron que los
estudiantes que mas éxito tenian en la
Universidad eran aquellos que poseian una
vision mas clara de lo que buscaban, es decir,
aquellos que iban a la Universidad para
prepararse (meta de aprendizaje). Por contra,
los alumnos que fracasan eran los que tenian

, . 28.
extrinsecas hacia la carrera”

Esta ultima afirmacion nos plantea la importancia de la motivacién
intrinseca, (por e¢j. El deseo de aprender) y la motivacion de logro (por
ej. éxito académico) en el 4ambito wuniversitario. Los alumnos que
presenten este perfil valorardn positivamente las tareas y los
aprendizajes académicos y por tanto trataran de sacar el mayor partido

posible.

Martin et all (1999) analizan estos pardmetros y estilos de
aprendizaje del mismo modo que lo hace Biggs (ver capitulo 4),
recogiendo diferentes andlisis de varios autores y  afirmando lo

siguiente:

“Las metas de aprendizaje centradas en la
tarea suponen la busqueda por parte del sujeto

del desarrollo y mejora de su capacidad,

% Martin, E. et al. (1999). Determinantes de éxito y fracaso en la trayectoria del estudiante universitario.
Madrid: Universidad de la Laguna, p.54.
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mientras que las metas centradas en el
rendimiento o en el («yo»), mas que el deseo de
aprender, las mueve el hecho de demostrar a los

. . 029
demds su competencia””".

En la realidad universitaria que se estd desarrollando actualmente
va a resultar totalmente necesario que los alumnos cuenten con unas
metas de aprendizaje concretas, ya que debe demostrar al finalizar sus
estudios que ha adquirido las competencias necesarias para desarrollar

una labor profesional de manera auténoma.

Todo ello puede depender en gran medida del estilo de aprendizaje
que desarrolle el sujeto, ya que si desarrolla un estilo profundo, esto le
puede ayudar a mantener la meta de aprendizaje. Por tanto, durante la
formacién universitaria el alumno debe aprender a desenvolverse de una
manera auténoma y eficaz, que le permita ir superando pequefias metas
de aprendizaje que persigan el gran objetivo final, la obtenciéon de una

capacitacion profesional.

* Martin et al, Idid, p. 52.
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RESUMEN

En definitiva, durante el presente andlisis de los resultados hemos
contemplado la necesidad de que los alumnos universitarios cuenten con
un elevado nivel de motivacién intrinseca, de manera que considere
como suyos los logros académicos y asuma que debe seguir avanzando en

su aprendizaje.

El hecho de demostrar las competencias personales puede hacer
que la autopercepcién aumente y que el sujeto se sienta mas capaz de
lograr superar las tareas que se le requieran, puede aumentar por tanto la
motivacion de logro. Estos alumnos pueden tratar de comprender y
adquirir la mayor informacidon posible, de manera que puedan hacer uso
de ella y dar respuestas eficaces a las tareas que se requieran, tanto
durante el momento de formacién como en el futuro. No obstante no
debemos olvidar que actualmente se apuesta por una formacién continua,
a lo largo de la vida, y el hecho de contar con una buena motivacion de
logro puede llevar al sujeto a mantener el nivel de aprendizaje y

actualizacidn.

La ensefianza universitaria actual se enfrenta a varios retos,
cambios motivados por la Convergencia Europea’, que pretende crear
sujetos competentes y competitivos, capaces de mantener un alto nivel de
competencias que so0lo puede lograrse como consecuencia de la
preparacion y el estudio permanente. La formacioén en educacion superior
debe dotar al alumno de una serie de capacidades genéricas, que le dotan
de habilidades validas para cualquier profesion, y de capacidades propias

del perfil profesional para el que se estd formando™.

Para ello los alumnos wuniversitarios deben saber efectuar
aprendizajes profundos, que les lleven méas allda que la simple
memorizacién y repeticion de datos. Los conocimientos adquiridos

durante los estudios universitarios deben proporcionarles la capacitacion

3% Benito, A. & Cruz, A. (2005). Nuevas Claves para la Docencia Univesitaria en el Espacio Europeo de
Educacion superior. Madrid: Narcea.
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necesaria para desempefiar la profesiéon para la que se han estado
preparando. Para ello deben ser capaces de unir unos conocimientos con

otros, de manera constructiva y significativa.

La universidad debe sufrir cambios en todo el proceso de
aprendizaje, desde la préactica docente hasta los modelos de evaluacion.
Se debe valorar los avances de los alumnos en cuanto a sus aprendizajes
mediante diversas pruebas, en las que se recojan datos tanto de las
capacidades genéricas como de las propias del perfil profesional para el

que se esté preparando.
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1.- CONCLUSIONES

En base al andlisis y discusién de los resultados obtenidos en los

capitulos anteriores, llegamos a las siguientes conclusiones:

En primer lugar, el nivel de internalidad de los alumnos de tercer
curso no es significativamente superior al reflejado por los alumnos de
primer curso. Asi mismo constatamos que los alumnos de carreras
humanisticas y de tercer curso presentan el mayor nivel de internalidad

respecto al resto de los subgrupos de la muestra.

Teniendo en cuenta que en la tercera hipdtesis consideramos que la
internalidad que muestran los alumnos de primer curso de carreras
técnicas contard con un mayor nivel de internalidad que los del mismo
curso de humanidades, constatamos que no existen diferencias
significativas entre ambos grupos. Por tanto, los alumnos universitarios
de primer curso cuentan con un nivel de internalidad similar. Las
mediciones se han realizado tras el primer trimestre constatando que la
mayoria de estos alumnos cuentan con poca experiencia académica
universitaria, lo que nos permite concluir que los alumnos llegan a la
ensefianza universitaria en situaciones similares en cuanto a la
internalidad. La experiencia universitaria puede hacer que los alumnos
aumenten o disminuyan su nivel de internalidad, dependiendo de las
experiencias de aprendizaje y los resultados que obtengan del esfuerzo
realizado por ellos mismos. Un estilo de ensefianza aprendizaje basado
en la autorregulacion puede conllevar, especialmente si va unido a unos
buenos resultados, que los alumnos cuenten con un elevado nivel de

internalidad.

Los nuevos planes educativos pretenden que el alumno
universitario sea un sujeto activo en su formacion, asi lo comentan
varios autores en las Jornadas de Intercambio de experiencias en

docencia universitaria celebradas en Oviedo. Resefiamos como Alba y
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Pafieda (2007)' analizan la importancia de la implicacion de los alumnos
en el aprendizaje universitario, concluyen que los alumnos que realmente
preparan la asignatura y se esfuerzan por superarla valorando la
experiencia como positiva. Podemos intuir que los alumnos que se

implican en su formacion, contaran con un alto grado de internalidad.

Tal y como hemos sefalado anteriormente los alumnos de tercer
curso de carreras universitarias de corte humanista consiguen un mayor
nivel de internalidad. El caréacter de estas carreras hace que, en
numerosas ocasiones, los alumnos deban realizar tareas que requieren
aprendizajes profundos desde el comienzo de los estudios, mientras que
en las carreras cientifico-técnicas este tipo de tareas suelen darse en los
ultimos cursos donde las tareas académicas implican una participacion

activa de los formandos.

Si retomamos la teoria de Biggs, podemos comprobar que sefiala
que los alumnos universitarios realicen aprendizajes de este cardacter
resulta importante, ya que de este modo serdn méas capaces de realizar
generalizaciones y de buscar relacion entre los distintos aprendizajes
realizados. Se tratard, por tanto, de alumnos con una mayor motivacion
intrinseca y con un alumno con alto grado de implicacion en la tarea’.
Este mismo hecho estd directamente relacionado con la convergencia
europea, donde se ésta persigue que los alumnos sean sujetos auténomos
y que regulen su aprendizaje. Benito y Cruz (2005)° sefialan la habilidad
de trabajar de manera auténoma como una de las competencias

transversales o genéricas necesarias en todos los estudios superiores.

. 4 . . .
El proyecto Tuning”, creado con el fin de sintonizar las estructuras
educativas de Europa, y en el que participaron varias universidades,

entre ellas la Universidad de Deusto, agrupa las competencias genéricas

' Alba, J. & Pefieda, E. (2007) Experiencias de implicacién del alumnado en el aprendizaje de la

asignatura Estructura Econémica Mundial. En Varios, (2007) Jornadas de intercambio de experiencias en
docencia universitaria en la Universidad de Oviedo. Oviedo: Servicio de Publicaciones Universidad de
Oviedo.

2 Biggs, J. (1999). Teaching for quality learning at university, What the students does. Buckingham: Open
University Press.

3 Benito, A. & Cruz, A. (2005). Nuevas Claves para la Docencia Univesitaria en el Espacio Europeo de
Educacion superior. Madrid: Narcea.

* Gonzélez, J. & Wagenaar, R. (2006). Tuning Educational Structures in Europe. La contribucién de las
universidades al proceso de Bolonia. Bilbao: Publicaciones de la Universidad de Deusto.
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en tres categorias: instrumentales, interpersonales y sistémicas’. Por un
lado, las instrumentales le resultan tutiles al sujeto para gestionar los
conocimientos que se les trasmiten. Por otro, las interpersonales les
ayudan a trabajar en equipo y a relacionarse con las personas de su
entorno. Y finalmente, las sistémicas, generan en los alumnos
habilidades de gestion, creatividad y adaptacién a nuevas situaciones.
Conviene remarcar que todas ellas, competencias transversales,
conllevan precisan de un sujeto con una motivacidén intrinseca elevada,
tal y como parecen ser los alumnos de las carreras humanisticas de

nuestro estudio.

En segundo lugar concluimos que el nivel de internalidad
correlaciona con el rendimiento académico. Asi, tal y como se constata
en la segunda hipdtesis los alumnos consideran que el rendimiento
obtenido por ellos es el resultado del esfuerzo que han realizado cuentan
con un nivel de internalidad mayor. Maytorena (2004)° sefiala que los
alumnos universitarios que perciben el éxito como propio, cuentan con
un concepto propio de autoeficacia y autogestion que les debe ayudar a

su vez a mantener e incluso aumentar el nivel de motivacidén intrinseca.

Por tanto, el alumno wuniversitario debe ser capaz de
automonitorizarse en el estudio; y, en la medida en que obtenga
resultados positivos, éstos le pueden ayudar a elevar su autoconcepto y,
por tanto, su motivacidén intrinseca, como ya hemos sefialado con

anterioridad, resulta ser un factor primordial para el aprendizaje’.

Asi mismo la internalidad elevada de los alumnos correlaciona
positivamente con la motivacién de logro. Concluimos, en consecuencia,
que los alumnos que cuentan con un alto grado de internalidad asi mismo
cuentan con un alto grado de motivacion de logro. De manera que los
alumnos universitarios que se encuentran en esta situacidon consideran

que el éxito académico depende principalmente de ellos y que ellos son

> Murga, M.A. & Quicios, M.P. coord. (2006). La reforma de la universidad. Cambios exigidos por la
nueva Europa.Madrid: Dykinson.

6 Maytorena, M.A. et al. (2004). Motivacién en linea y resultados del aprendizaje en estudiantes
universitarios. Revista de Psicologia de la PUCP, vol. XXII, 1, p. 90-120.

7 Ryan , R.M. & Deci, E.L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivacion: Classic Deffinitions and new
Definitions. Contemporary Educational Psichology 25, p. 54-67.
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capaces de hacer frente de manera satisfactoria a nuevas tareas

académicas.

Este aspecto corrobora la importancia de formar sujetos capaces de
hacer frente a nuevas situaciones de manera satisfactoria y de
mantenerse en una formacion continua durante el desempefio de su labor
profesional. Los alumnos que cuenten con un alto grado de internalidad y
a su vez con un alto grado de motivacién de logro, pueden llegar a ser
profesionales capaces de hacer frente y de adaptarse a los cambios
tecnologicos, cientificos y sociales. Constatamos que se cumple uno de
los requisitos marcados por la Ley Organica 4/2007, de 12 de abril, por
la que se modifica la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de

Universidades.

Y finalmente, concluimos con la importancia de la autopercepcion
de los alumnos, siendo ¢ésta aquella que correlaciona positiva y
significativamente con el rendimiento académico. Si la universidad
forma sujetos con un autoconcepto positivo, es posible que éstos se
conviertan en profesionales eficaces e innovadores, a los que los nuevos
retos no les den miedo y se vean capaces de avanzar. Segin hemos
podido comprobar en la hipotesis sexta, existe una correlacion positiva
entre el autoconcepto y el rendimiento académico. Es decir, el
autoconcepto positivo puede ayudar al alumno universitario a obtener un
rendimiento académico mas exitoso. En una investigacién realizada por
Nifio de Guzmén y otros (2003)*, en la Universidad de Peru, hallaron
igualmente correlaciones positivas entre la autopercepcion del
rendimiento, la percepcion de la motivacion para el estudio y el
rendimiento. Esta investigacion coincide en sus conclusiones con la
realizada por nosotros, en cuanto a la motivacidon, el rendimiento y el
autoconcepto positivo, siendo tres elementos imprescindibles para el

éxito académico en la Universidad.

Consideramos, efectivamente, que la ensefianza universitaria de la

C.A.P.V., actualmente estd creando sujetos eficaces y adaptables a los

¥ Nifio de Guzman, 1., Calderén, A. & Cassaretto, M. (2003). Personalidad y rendimiento académico en
estudiantes universitarios. Revista de Psicologia de la PUCP., vol. XXI, 1, p. 120-143.
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cambios actuales. Son sujetos con un alto grado de internalidad, lo que
les hace sentirse responsables de su propia formacidn, pudiendo llevarles
a realizar aprendizajes profundos. Asi mismo consideran que son capaces
de realizar las diferentes tareas que se les requieren de manera

satisfactoria, ya que su nivel de motivacion de logro es elevado.

Todo esto puede facilitar que los alumnos universitarios
mantengan un autoconcepto positivo, que les puede impulsar a hacer

frente a nuevas situaciones de manera positiva y realista.

Investigaciones recientes, como la desarrollada por Heikkild y
Lonka (2006)°, sefialan que dentro de la ensefianza superior,
universitaria, resultan muy relevantes tanto las capacidades cognitivas de
los alumnos, como los estilos de aprendizaje y la autorregulacion.
Tomando como base entre otras la teoria de Biggs, estos dos autores han
concluido que los alumnos universitarios deben contar con una base
cognitiva que les permita acceder a los conocimientos requeridos por
este nivel. Aunque asumen de manera contundente la implicacion de los
alumnos en su aprendizaje, anteriormente sefalado en nuestras

conclusiones.

Esta implicacion conlleva un estilo de aprendizaje profundo, que
puede suponer el éxito, lo que puede hacer que el alumno cree una
imagen de si mismo positiva, lo que le debe ayudar a autogestionarse el
aprendizaje y el estudio requerido en la Universidad. La misma debe
olvidarse, en parte, de las clases magistrales en las que el alumno
resultaba ser un sujeto pasivo y poco implicado en su desarrollo
académico. Actualmente y con la llegada de la Convergencia Europea, la
Universidad debe perseguir el objetivo anteriormente sefialado, crear
sujetos que sean capaces de autogestionar su aprendizaje. Deben, por
tanto, contar con un elevado nivel de motivacién intrinseca y ser capaces

de seguir formandose a lo largo de toda su vida personal y profesional.

? Heikkild, A. y Lonka, K. (2006). Stugying in higer education: students’approaches to learning, self-
regulation, and cognitive strategies. Studies in Higer Education, Vol. 31, n°l, p. 99-117.
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Suarez y Fernandez (2004)' sefialan la importancia del aprendizaje
autorregulado, considerando que éste debe contar con las siguientes
caracteristicas: En primer lugar, la autorregulacion debe ser el fin altimo
del aprendizaje, es decir, el discente pasa por una serie de fases hasta
que aprende a aprender. El sujeto comienza su aprendizaje mediante la
observacion, para posteriormente pasar al aprendizaje por medio de la
imitacion. Mediante la experiencia el individuo pasa a ser controlador de
su aprendizaje, siendo capaz de aprender sin necesidad de observar ni

imitar.

Como cuarta y ultima fase contemplamos la importancia del
aprendizaje autorregulado, que es la destreza generada por el estudiante
para adaptarse a los cambios del contexto educativo. Tal y como hemos
nombrado con anterioridad los alumnos actualmente deben recibir una
educacion integral, centrada en ellos y su propio proceso de aprendizaje,
de manera que los alumnos que desarrollen las competencias requeridas
por su carrera universitaria sean capaces de hacer frente a los cambios

satisfactoriamente.

Una segunda caracteristica del aprendizaje autorregulado es el
facil reconocimiento de los alumnos que autogestionan su aprendizaje.
Esta capacidad de autorregulaciéon incluye actividades tales como el
establecimiento de metas académicas, organizacion, codificacién o
modificacion de la informacion. De igual manera, los alumnos que hacen
uso de este estilo de aprendizaje otorgan un valor positivo a dicho

aprendizaje.

Como tercera caracteristica del aprendizaje autorregulado, Suarez
y Fernadndez (2004), contintan remarcando la importancia de la
supervision. El alumno para que sea capaz de autogestionar su
aprendizaje necesita de una supervision, alguien que le guie en el
proceso de aprendizaje y le ayude a solventar sus dificultades. Si nos
trasladamos a la realidad universitaria, el alumno autorregulado puede

obtener mejores resultados que uno que no sea capaz de organizar su

"9 Sudrez, M. & Fernandez, A.P. (2004). El aprendizaje Autorregulado: Variables Estratégicas,
Motivacionales, Evaluacion e Intervencion .Madrid: Universidad Nacional de Educacion a Distancia.
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aprendizaje en la medida que reconoce y afronta especificamente sus
tareas. Sin embargo, no debemos caer en el error de abandonar a los
alumnos a su suerte y dar por hecho que van a ser capaces de aprender
solos sin ninguin tipo de supervision, acompafnamiento. Como ya hemos
seflalado en diversas ocasiones, el profesor universitario debe pasar de
ser un mero trasmisor de conocimientos a ser un facilitador de
conocimientos. Por tanto, el alumno universitario debe ser capaz de

autorregular su aprendizaje, junto con la supervision del docente.

Una cuarta caracteristica del aprendizaje autorregulado es la
complejidad que supone, descartando una concepcidon unifactorial. En
este tipo de aprendizaje confluyen el estilo de enseflanza, las
caracteristicas de las tareas realizadas, las caracteristicas propias del
alumno y del contexto. No se trata s6lo de ayudar al alumno a organizar
y gestionar los esfuerzos que debe realizar para superar los estudios,
sino de atender a variables como la motivacién, la conducta y el entorno
del estudiante relativas al concepto de aprendizaje autogestionado y

modeladoras del mismo.

A lo largo de esta investigacion, sin duda, apostamos por la
motivacion como factor determinante para el rendimiento académico. Al
centrarnos en el ambito universitario resaltamos la importancia de la
motivacion intrinseca de los alumnos, de la percepcién que realicen de
su conducta, el valor que le otorguen al aprendizaje y de las tareas que

se les requieran durante su formacion.

Podemos corroborar que los alumnos de carreras de corte
humanistico cuentan con un nivel de internalidad mayor que los de
carreras técnicas, esto puede ser debido al tipo de aprendizaje requerido
hasta el momento en esas disciplinas. Llegamos a intuir que las carreras
de humanisticas exigen a los alumnos una asimilacién teodrica de
conocimientos, pero el caracter de muchas pruebas es mas practico que el
de carreras técnicas, esto puede conllevar que los alumnos de estas
carreras se sientan mas implicados y participes en su aprendizaje. En
definitiva se trata de una intuicion, derivada del cardacter humanistico de

dichos estudios, ya que en ellos se forma a un sujeto para realizar
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funciones y labores en las que se puede requerir una mayor habilidad
para las relaciones humanas. La Convergencia Europea pretende crear
alumnos autorregulados e implicados en su aprendizaje; para ello el
profesor deja de ser el eje tnico de la educacién universitaria, para pasar

a ser el precursor de conocimiento de los alumnos.

Quinta caracteristica del aprendizaje autorregulado es la distincion
de respuestas; se trata de realizar la mejor eleccién de conducta de
aprendizaje. El alumno debe aprender a elegir la estrategia de
aprendizaje mas adecuada para tareas especificas, concretas. La conducta
autorreguladora debe ser un proceso intencional y controlado por el
alumno. Unido a lo anterior, en la universidad el sujeto debera ir
aprendiendo diferentes estrategias de aprendizaje; y, para ello debe
contar con la ayuda del docente, que ademas de proporcionarle
conocimiento debe ser inductor de estrategias de aprendizaje que le
resultardn validas a lo largo de su vida personal y profesional. El eje de
la educacion al igual que en otros niveles es el alumno, debe ser un
sujeto activo en su formaciéon. En concreto, los alumnos de primer curso
universitario se encuentran ante un nuevo mundo académico en el que
deben aprender a aprender de manera auténoma. Este aprendizaje puede
resultar muy valido para mantener la formacion a lo largo de toda la

vida.

Como sexta y ultima caracteristica sefialan que el aprendizaje
autorregulado supone un proceso de desarrollo. Las experiencias
académicas deben ir presentandose de manera gradual, de manera que el
sujeto vaya generando un estilo de aprendizaje cada vez mas auténomo.
A lo largo de su formacion universitaria el docente debe conseguir que
sus alumnos sean capaces de trabajar de manera auténoma; para ello, ha
debido promover en ellos un estilo de aprendizaje que gradualmente haya
generado un ser mas auténomo. No se trata de que un alumno desde su
ingreso en la educacidon superior sea capaz de trabajar de manera

autonoma, sino mas bien de que el docente propicie dicho estilo.

Como ya hemos mencionado en la cuarta caracteristica, este estilo

de aprendizaje desarrolla un alto grado de motivacion, y mas
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concretamente de motivacidn intrinseca, en el alumnado promoviendo la
propia implicacion en su aprendizaje. El autoconcepto esté
profundamente ligado a la motivaciéon intrinseca y, en parte, es
responsabilidad de los docentes universitarios que sus alumnos
mantengan un buen nivel en dicha motivaciéon. De ahi la importancia del
acompafamiento que deben propiciar los profesores con sus alumnos
universitarios; éste requiere presentar las tareas de manera gradual, dotar
a los alumnos de las estrategias necesarias para abordarlas eficazmente.
Revee (2002; Revee et al. 1999)'' sefiala la importancia de que los
profesores apoyen la autonomia de sus alumnos sin ejercer un control
estricto. El alumno universitario debe finalizar su formacidén en esta
etapa habiendo realizado un proceso de aprendizaje autorregulado, que le
convierta en un profesional eficiente y capaz de solventar los problemas
que su futura vida profesional le plantee; en definitiva, estar preparado

para afrontar eficazmente futuros retos.

La sociedad del saber y de la tecnologia actual precisa de este tipo
de sujetos para dar respuesta a los nuevos retos sociales, tecnologicos y
cientificos. Deben se sujetos dispuestos a descubrir y tratar de dar
respuesta a los grandes enigmas de la humanidad, deseosos de conocer,
aprender y evolucionar. Estos se pueden ver movidos por motivos
internos, deseo y placer por adquisicién de conocimientos, o por motivos
externos, como reconocimiento social. Ambas motivaciones, intrinseca y
extrinseca, deben presentarse en el alumno universitario ya que de este
modo su implicacién en el aprendizaje podrd ser mayor y como resultado

su rendimiento académico alcanzard mayores cotas de eficacia.

Igualmente, la concepcion clasica del rendimiento académico debe
modificarse con el fin de adaptar el sistema educativo universitario a la
convergencia europea. La universidad debe redefinir tanto el estilo de
ensefianza-aprendizaje como el estilo de evaluacion. Si apostamos por un
cambio en el modelo de ensefianza en el que el alumno pueda trabajar de
manera autorregulada y el profesor realice labores de apoyo y guia, no se

pueden seguir realizando evaluaciones estrictamente cognitivas (donde

"' Gonzélez , A. (2005). Motivacién académica. Teoria, aplicacion y evaluacién. Madrid: Ed. Piramide.
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se prescinde de otras aptitudes y competencias basicas necesarias para su

formacion y posterior desempefio laboral).

De Juan (1996)" sefala, al hilo de lo expuesto, la importancia de
la evaluacion en los estudiantes universitarios como medio para generar
la necesidad de aprender. En funcion del modelo de ensefianza-
aprendizaje, contempla diferentes modelos de evaluaciéon como sumativa,
diagnostica y formativa. En el caso de la evaluacion sumativa, ésta debe
efectuarse al final del proceso. Mientras que la diagnostica, debe
realizarse al comienzo del proceso con el fin de conocer el punto de
partida de los alumnos. Y finalmente, la formativa que debe efectuarse
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, con el fin de conocer los
avances que estan realizando los alumnos. Es decir, no sélo se deben
realizar pruebas memoristicas, sino que la evaluaciéon debe ser una

herramienta formativa.

Coincidiendo con esta formulacién Alonso (2008)" sefiala que la
evaluacioén formativa puede ser una respuesta adecuada. Este modelo de
evaluacion se basa en el aprendizaje por investigaciéon, desde un enfoque
constructivista, que propone valorar los avances realizados por cada uno
de los alumnos, evitando centrarse Unicamente en el producto final, y
valorando el proceso seguido por el alumno. Alvarez, Fernandez de Haro
y Perales (2007)" remarcan la importancia de pasar a una evaluacion
formativa, que venga propiciada por la reduccion de la importancia del
examen final y la diversificacion de las tareas realizadas por los alumnos

tanto dentro como fuera de las aulas.

Teniendo en cuenta los cambios que se estan dando actualmente en
la Universidad, este modelo de evaluacion formativa, puede resultar mas
adecuada y estar en consonancia con el nuevo modelo de ensefianza-

aprendizaje. Si la figura de profesor se transforma en guia y dinamizador

2 De Juan, J. (1996). Introduccion a la enseiianza universitaria. Diddctica para la formacion del
profesorado. Madrid: Dykinson, S.L.

> Alonso, P. (2008). La percepciéon del clima del aula después de un cambio en la evaluacién en el
alumnado de psicopedagogia. REOP. Vol. 19, n°l, 1° Cuatrimestre, p. 23-33.

'* Alvarez, M.D., Fernandez de Hadro, E. & Perales, J. (2007) “La ensefianza, el aprendizaje y el
programa como ambitos del proceso evaluador”. En Lopez, M.C. (2007). Evaluacion de los procesos de
ensenianza aprendizaje en la Universidad y su adaptacion al espacio europeo de educacion superior.
Granada: Universidad de Granada.
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del aprendizaje de su alumnado, un modelo de evaluacion formativa
puede precisar de un mayor flujo de informacidén entre el docente y sus

alumnos; en consecuencia, se realzan sus protagonismos.

Asi mismo, Alonso (2008)'° destaca que este estilo de evaluacion,
la formativa, conlleva que los alumnos aumenten su motivacion hacia el
aprendizaje y que se impliquen en su propio proceso de ensefianza-
aprendizaje (aprendizaje autorregulado). Gonzéalez (2005)'' sefiala que,
entre otros aspectos, la evaluacion del rendimiento debe cambiar
evitando su sobrevaloracién dentro del proceso de ensefianza-

aprendizaje. Esta debe ser una parte mas, sin duda, de dicho proceso.

Por tanto, la realidad universitaria va a sufrir numerosos cambios,
en parte debido a las variaciones legislativas y, en parte, debido a los
avances sociales e innovaciones tecnoldgicas que esta sufriendo nuestra
sociedad. Los alumnos universitarios deben ser cada vez mas auténomos,
para lo que necesitardn contar con una adecuada motivacion,
combinando lo intrinseco con lo extrinseco. Como ya se ha sefialado en
otras ocasiones la formacion universitaria debe fomentar seres
auténomos, propiciando un mayor nivel de autonomia en los jovenes

universitarios.

Asi mismo, un estudiante universitario que debe autorregular su
aprendizaje, debe contar con un buen nivel de motivacion de logro,
siendo capaz de mantener el interés por alcanzar la meta del aprendizaje
a medio y largo plazo. Tanto el docente universitario como el alumnado
universitario deben cambiar la percepcidon de su labor; el primero no
debe considerar que su funcién consiste en la mera transmisién de
conocimientos, sino que debe contemplarse como guia y facilitador de
conocimientos; y, debe orientar los aprendizajes de sus alumnos e
implicarles en su propio aprendizaje'”. Y el alumno, por su parte, debe
implicarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje, percibiendo vy
asimiendo la responsabilidad de su aprendizaje como propia (motivacion
intrinseca) y manteniendo la voluntad de aprender hasta la consecucion

de sus objetivos (motivacion de logro).

'3 Perrenoud, P. (2004). Diez nuevas competencias para enseiiar. Barcelona: GRAO.
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2.- DIFICULTADES Y LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

La realizacion de toda investigacion sabemos que puede conllevar
determinadas dificultades que limitan los resultados finales de la misma.
En el presente apartado analizaremos las dificultades surgidas desde el
comienzo de la investigacion hasta la finalizacién de la misma. En todo
momento se ha tratado de superarlas, a fin de encarar debidamente los

distintos interrogantes, inicialmente planteados.

Una vez decidido el tema y objeto de estudio, en concreto, la
motivacion en el ambito universitario y su relacién con el rendimiento
académico del alumnado, procedemos a recabar informacién vy

sistematizarla en torno a la motivacién y el rendimiento académico.

En este proceso comienzan las primeras dificultades con la
recopilacion de fuentes bibliograficas referidas a la motivacion. Por un
lado, nos encontramos con una cantidad ingente de material, como ya se
ha sefialado en el capitulo segundo, tratdndose de un pardmetro muy
extenso y analizado desde diversas vertientes, lo que nos supone realizar
un gran trabajo de recopilacion y seleccion de material. Durante la
misma se descartaron materiales con el fin de centrarnos en las Ultimas
dos décadas donde hemos podido detectar un enfoque mas integral, mas
proactivo, incidiendo en un mayor protagonismo del alumnado. Si bien
algunos materiales anteriores a estos periodos fueron incluidos por

resultar utiles para generar el marco de la presente investigacion.

La eleccion de Weiner como tedrico principal de la investigacidén
vino determinado por la actualidad y compatibilidad de su teoria con la
realidad académica contemporanea. El sujeto como ser activo, asumiendo
su protagonismo, toma decisiones orientadas a la obtencion de unos
resultados concretos. Weiner estudia la motivacién en el ambito
académico; y esta cuestion resulta muy adecuada para nuestra
investigacion, donde tratamos de analizar la motivacion en el ambito
universitario y descubrir la posible correlaciéon con el rendimiento

académico de estos alumnos. Sin embargo, el hecho de ser un autor tan
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referenciado, hizo necesaria una criba en la que se descartaron
numerosos materiales, bien por no resultar adecuados para esta
investigacion, bien por tratarse de referencias reiterativas, bien por ser

referencias poco novedosas.

Sin embargo, el nivel académico de nuestra investigacion,
concretamente la universidad, no estd contemplado de manera particular
por Weiner, por lo que debimos superar esta dificultad
complementandolo con un autor que analizase la realidad universitaria y
el estilo de aprendizaje que en ella se realiza. Este hecho remarca lo
novedoso de esta investigacién, ya que debido a que la universidad
durante muchos afios no ha sufrido grandes cambios en sus
planteamientos legislativos, sin embargo actualmente se enfrenta a uno
de sus mayores retos, como es la Convergencia Europea. Por otro lado, al
tratarse de educacion de jovenes, este tramo de edad no ha sido

suficientemente estudiado.

El autor que nos ayuddé a consolidar nuestro diseiio fue Biggs por
su analisis pormenorizado del estilo de aprendizaje en alumnos
universitarios. Compaginando ambas teorias, la de Weiner y la de Biggs,
subsanamos las primeras dificultades centrdndonos en el aspecto
motivacional y en las estrategias de aprendizaje del alumnado

universitario.

En cuanto a lo que se refiere al rendimiento académico la principal
dificultad se localizé en el propio dmbito universitario. La bibliografia
en torno al rendimiento es innumerable, aunque en su gran mayoria se
refiere a niveles académicos anteriores a la universidad. Por ello,
tratamos de centrarnos en el rendimiento de los adultos, y muchas de las
busquedas realizadas nos remiten al ambito laboral. Si bien estos
materiales nos han dado la posibilidad de comprender como entiende el

sujeto adulto el rendimiento y qué consecuencias tiene en su conducta.

La busqueda de material bibliografico valido para este punto ha
resultado laboriosa, pero consideramos que ha dado sus frutos ya que con

ello hemos conseguido analizar el rendimiento académico desde una
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perspectiva actual, partiendo de una concepcion general a una centrada
en la realidad universitaria. Unido a lo anterior comenzamos por analizar
el término de rendimiento de manera genérica, para posteriormente
analizar el rendimiento académico e ir acercandonos a la realidad que
nos ocupa en esta investigacion, el rendimiento académico en el dmbito

universitario.

Las mismas dificultades descritas en la bibliografia se nos
presentaron a la hora de seleccionar los cuestionarios. Existen numerosas
pruebas para realizar mediciones de la motivacion y del rendimiento
académico, fundamentalmente, en las etapas educativas obligatorias, no
asi sucede con respecto a la etapa universitaria donde encontramos una
importante carencia de pruebas (test, cuestionarios). Frente a un posible
alternativa relativa a la creacion de nuevas pruebas optamos por, con los
pocos medios con que contamos, ahondar en aquello que ya estaba
creado con el fin de establecer nuevas conexiones que favorecieran
nuevos matices para una futura investigacion donde se creen nuevos

instrumentos de medida.

Por todo ello, indagamos y nos pusimos en contacto con los
diversos autores de las pruebas seleccionadas de acuerdo con nuestras
hipotesis de investigacion. Obtenidos los correspondientes permisos,
disefiamos unas plantillas de respuesta (Anexo II) que resultaran

sencillas para su cumplimentacidon y posterior computo.

Antes de la ejecucion de la aplicacion de las pruebas, solicitamos
los permisos necesarios para la recogida de datos en las distintas
universidades y titulaciones, en concreto, contactamos con los
responsables de las diferentes facultades y Decanatos, de la Universidad
del Pais Vasco y de la Universidad de Deusto. El paso siguiente
consistié en la organizacidén de los tiempos y espacios para la aplicacidon
en los distintos grupos (cursos Yy titulaciones) siendo una tarea
extraordinariamente ardua, por la dificultad que entrafi6 no alterar el

ritmo habitual de cada seccion y grupo aula.
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En definitiva, nos encontramos ante una investigacion de disefio
empirico con una amplia muestra de sujetos que, a pesar de su caréacter
voluntario 'y confidencial, no hemos encontrado significativas
resistencias por parte del alumnado que, con gran disposicidén, se sometia
a las diferentes pruebas. Hemos obtenido una muestra valida por su

diversificacion en cuanto a titulaciones y grupos.

Los datos recogidos en el presente estudio reflejan la realidad del
alumnado universitario que, en estos momentos, ya se encuentra en un
importante momento de transicion en el proceso de Bolonia. No asi
pretende reflejar la evolucion de este alumnado que, como futura

tematica de investigacion, podria abordarse en un estudio longitudinal.

3.- POSIBLES INVESTIGACIONES FUTURAS

En el apartado anterior hemos hecho referencia a las dificultades
que hemos debido afrontar durante la realizacion de esta investigacion; y
consideramos que han sido solventadas de manera satisfactoria, ya que se
trataba de un proyecto novedoso y ambicioso, dado el nivel académico al
que nos enfrentamos y la necesidad de conseguir los permisos oportunos
de las distintas facultades y universidades. A pesar de estas dificultades
obtuvimos una muestra valida de las distintas facultades, universidades y

ciclos (primer y segundo ciclo).

Este disefio, por tanto, nos ha permitido constatar las diferencias
existentes entre los alumnos de primer y tercer curso universitario en
variables como la motivacion de logro, el lugar de control, la motivacion
para el aprendizaje y el rendimiento universitario. No se trataba de
desarrollar un estudio longitudinal puesto que nuestra pretensién no iba
encaminada a dilucidar la evolucion del alumnado sino més bien a
analizar la correlacidén existente entre la motivacién y el rendimiento
académico; por ello, hemos recogido los datos de alumnos diferentes en

cada uno de los cursos de este estudio, primer y segundo ciclo. Se ha
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realizado un analisis de las posibles diferencias existentes entre los
alumnos de primer y segundo ciclo en cuanto al nivel de motivacién con
el que cuentan y el rendimiento académico. Pero a la vista de los
resultados, y tras comprobar que existe correlaciéon entre ambas
variables, se podria profundizar més en dicha correlacion con el fin de
comprobar el modo de involucrar méds a los alumnos en su propio
aprendizaje. Aspecto especialmente importante actualmente, ya que la
universidad debe adaptarse a los nuevos cambios legislativos, la

convergencia curopca.

Entendemos que una  aportacién interesante  seria la
implementaciéon de wun estudio longitudinal, en el que se pueda
contemplar la evolucion de los mismos sujetos a lo largo de su vida
universitaria, atendiendo a las mismas variables, comprobando el nivel
de motivacion, el de la internalidad y los logros académicos obtenidos
por los mismos alumnos. Podriamos comprobar si mediante la
metodologia, en la que actualmente debe ir introduciéndose la
universidad, y su alumnado llegan a ser capaces de autogestionar su
aprendizaje. Comprobar si los docentes universitarios van adquiriendo el
rol de facilitador y dinamizador de los aprendizajes y si los alumnos
evolucionan en cuanto a la capacidad de aprender a aprender en la

. . 1
universidad'®.

Por tanto, mediante un estudio longitudinal de varios afios se
podria analizar tanto la evolucién de los alumnos en la Universidad,
como su nivel de motivacion, rendimiento y capacitacion. De este modo
cabria la posibilidad de observar los cambios en diferentes variables
predictivas a lo largo del tiempo y cémo podria influir en ellas la

experiencia y el rendimiento académico, variable criterio, obtenido.

Un pardmetro que no hemos analizado durante la presente
investigacion ha sido la desmotivacion, a pesar del auge que comienza a
tener, ya que nuestra perspectiva consistia en valorar la relacion

existente entre la motivaciéon y el rendimiento académico. El presente

'® Alfonso-Roca, M.T. (2005) El aprendizaje de la Medicina en la universidad de Castilla la Mancha. Una
experiencia educativa basada en el aprendizaje de competencias profesionales. Educacion médica, v.8,
supl. 2
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estudio ha pretendido estudiar la motivacidon universitaria desde una
vision positiva, partiendo de la premisa de que los alumnos
universitarios cuentan con la misma motivacién para el aprendizaje.
Menéndez y Rodriguez (2008)" sefialan como posible causa de la
desmotivacion de los alumnos la falta de participacion activa en las
practicas académicas, y afiaden que los alumnos faltan a clases teoricas
con mayor asiduidad que a las préacticas. Por lo que podriamos considerar
que con la adaptaciéon a las nuevas legislaciones, las horas lectivas
pasaran a contar con un cardcter practico, en el que el alumnado se sitte

como un agente activo en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sin embargo, es cierto que en la etapa universitaria se producen
abandonos, sobre todo en los primeros afos académicos. Gonzilez
(2005)" define el término como el estado de falta de motivacion, falta de
intencidén para la accion. Asi mismo concibe este estado como algo
distinto a la motivacion intrinseca y extrinseca. Por tanto, el estudio de
este estado, y de la situacion de los alumnos que abandonan los estudios
universitarios, busca hallar correlaciones significativas entre los tres
parametros , asi como la mejora de la practica docente universitaria y
disminucion del abandono en esta etapa educativa. Las nuevas
legislaciones contemplan con preocupacién el abandono académico y
tratan de dar respuesta a este problema. Un andlisis de la situacion
motivacional y de la posible desmotivacion de los alumnos de los
diferentes niveles educativos, puede ayudar a mejorar la situacion
académica actual. ;Por qué se desmotivan los alumnos?, ;jes ésta la causa
del abandono académico? Son cuestiones que podrian ser abordadas

mediante nuevas y futuras investigaciones.

Asi mismo y teniendo en cuenta los cambios que se van a propiciar
en la Universidad debido a la convergencia europea, consideramos
interesante analizar los cambios registrados en cuanto a la motivacion de

los alumnos, en base a un disefio longitudinal, tal y como hemos

'7 Menéndez, P. & Rodriguez, I.A. (2008). La obligatoriedad de las practicas como instrumento para
mejorar el rendimiento académico y reducir el absentismo de los alumnos. En Varios (2008). /I Jornadas
de intercambio de experiencias en docencia universitaria en la universidad de Oviedo. Oviedo: Servicio
de publicaciones de la Universidad de Oviedo.

' Gonzélez, A. Ibid.
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explicado anteriormente. Aunque ya existe profesorado universitario
trabajando de acuerdo a las capacitaciones, el espiritu universitario debe
cambiar, es decir pasar de ser doctrinal a ser de acompafamiento,

propiciando importantes cambios.

Al igual que en otros niveles académicos, en esta etapa se persigue
formar a los alumnos en competencias, por lo que la Universidad debe
formar a los profesionales del futuro en base a unas capacidades
especificas de una profesion, asi como en habilidades y destrezas que les
conviertan en sujetos activos del desarrollo de la sociedad'’. Se trata, en
definitiva, de que exista una conexion mas ajustada y real con el mundo

laboral (profesional).

Por otro lado, la Teoria de aprendizaje de Biggs ha sido uno de los
ejes fundamentales de nuestra investigacion; sin embargo, no hemos
considerado oportuno realizar un analisis exhaustivo del modelo de
ensefianza-aprendizaje del alumnado universitario, entendiendo que esto
conllevaria un andlisis e investigaciéon de campo. Este puede ser un buen
punto de partida para posteriores investigaciones, analizar el estilo de
enseflanza de los profesores Universitarios y el estilo de aprendizaje

desarrollado por sus alumnos.

No debemos olvidar, insistiendo una vez mas, que la Convergencia
Europea exige la adaptacion de la practica docente y como consecuencia
del estilo de aprendizaje de los alumnos universitarios. Estas nuevas
adaptaciones persiguen que los alumnos universitarios realicen
aprendizajes profundos y que estén en constante formacion®. Mérida
(2006)*' sefiala la importancia de adaptar los planes de ensefianza de la

universidad a la convergencia europea, para que dé respuesta a los

' a) Profesorado de Derecho y Ciencias Politicas de la Universitat Oberta de Catalunya y de la

Universitat Pompeu Fabra. Competencias y diserio de la evaluacion continua y final en el Espacio
Europeo de la Educacion Superior

http://www.usal.es/~ofeees/ ARTICULOS/competencias_evaluacion_eees_mec.pdf.

b) Ramirez , J. & Santander, E. Instrumentos de evaluacion a través de competencias: D.; Eduardo U.
http://www.pizarron.cl/TesisEvaluacionPDFVF.pdf

20 Zabala, A. (2001). La enseiianza universitaria. El escenario y sus paradojas. Madrid: Narcea.

! Merida, R. (2006) La convergencia europea y la formacion universitaria en competencias para la
docencia en Educacion Infantil. Revista de Educacion, 341, p. 663-686.
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nuevos retos educativos y que cumpla la funcidon social que le

corresponde: impulsar los cambios y avances de la sociedad.

Resulta interesante estudiar si el estilo de aprendizaje de los
alumnos wuniversitarios ha cambiado o se sigue manteniendo un
aprendizaje menos profundo. La universidad ha ido introduciendo los
practica (practicum) a partir de principios de los 90 con el fin de
acercarse al mundo laboral pero se ha constatado su insuficiencia y, en
este momento, a punto de iniciarse la mencionadas adaptaciones se busca
este mayor acercamiento dotando de mayor sentido su formaciéon y
conexion con el mundo laboral. Pérez y Burguera (2008)* sefalan la
importancia del practicum, dentro de la formacion superior, para la
adquisicion de las competencias y el perfil profesional de los alumnos.
En este nivel académico se proponen estilos de aprendizaje cooperativos,
aprendizajes basados en problemas e incluso el método de caso’. El
aprendizaje cooperativo busca la construccion de un conocimiento y
aprendizaje a través del trabajo en equipo, entre los alumnos y los
profesores. Por su parte los aprendizajes basados en problemas persiguen
que los alumnos busquen respuesta a un problema propuesto por el
profesor de manera auténoma. Y, finalmente, el método de caso que
basicamente, permite a los alumnos permite a los alumnos hacer frente a
una situaciéon real, tomando decisiones basadas en el analisis de la

informacion.

El aprendizaje autorregulado resulta un paradigma novedoso al que
las universidades deben ir adaptandose. Teniendo en cuenta que el
modelo universitario actual tiende a generar alumnos que sean capaces
de gestionar su aprendizaje, el profesorado debe pasar a cubrir unas

necesidades de acompafiamiento para lo que deberd formarse.

Por ello el estudio del estilo docente y de acompafiamiento que

deben realizar los profesores universitarios, resulta una linea de

22 Pérez, M. H. & Burguesa, J.L. (2008). Evaluacion de programas y practicum. Una experiencia
interdisciplinar en el desarrollo de competencias. En Varios (2008). Il Jornadas de intercambio de
experiencias en docencia universitaria en la universidad de Oviedo. Oviedo: Servicio de publicaciones de
la Universidad de Oviedo.
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investigacion novedosa. En algunos paises de Europa como Alemania y
Holanda, llevan tiempo aplicando este estilo de ensefianza-aprendizaje en
la Universidad, por lo que resulta interesante analizar la experiencia de
dichos paises para guiar la aplicacion propuesta por la Convergencia,

realizar un estudio interterritorial estudiando las diferencias entre paises.

En la linea de las conclusiones vertidas, el modelo de evaluacién
del rendimiento académico universitario consideramos que debe sufrir un
cambio, relegando el enfoque tradicional donde el mayor peso evaluativo
recaia sobre el examen final; sin embargo, actualmente se debe realizar
una evaluacion de caracter formativo, en el que ademéas de los exdmenes
se valoren otras actividades, como pueden ser entre otras la resoluciéon
de problemas. Resulta interesante, por tanto, analizar los modelos de
evaluacion aplicados a los nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje.
Asi como la adecuacion de los docentes y de los alumnos a estas nuevas

; .19
metodologias de evaluacion .

Otra linea de investigacion puede consistir en el estudio de los
cambios reales dados en la Universidad debido a la Convergencia
Europea. No s6lo en cuanto a legislaciéon y organizaciéon académica, si no
también a los cambios originados en el proceso de ensefianza-aprendizaje

y los resultados de dicho cambio.

El nuevo sistema de enseflanza universitario, debe crear un clima
que ayude a la autorregulacion del aprendizaje. En esta linea, planteamos
otra investigacion, relativa al el estilo de ensefianza adoptado por los
profesores, analizando si éstos han creado un ambiente propicio para el
autoaprendizaje”. Al mismo tiempo se podria analizar el rendimiento

obtenido por los sujetos que estén siendo educados por competencias.

La wuniversidad debe adaptar sus planes a la educaciéon por
competencias, como base para un crear sujetos con un futuro adecuado
desempefio profesional. El Proyecto Tuning® concretamente, sefiala la
importancia de las competencias y las agrupa de manera que puedan ser

utilizadas en los planes de estudio. Dichas competencias estan

» Thorne, K. (2008). Motivacion y creatividad en clase. Barcelona: GRAO.
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organizadas en instrumentales, interpersonales y sistémicas y, deben
trabajarse de manera transversal en las distintas 4reas de la formacion
superior. En consecuencia proponemos otra linea de investigacidon
encaminada a profundizar en los nuevos planes de titulaciones
universitarias ajustadas a los perfiles competenciales. Es posible que
existan diferencias entre las diferentes modalidades, técnicas vy
humanisticas. Y podria determinarse la diferencia entre los perfiles
profesionales y el modo en que se adapta la formacidén universitaria a las

diferentes modalidades.

Asi mismo se le ha dado gran importancia a la educacidon continua,
ya que se entiende que una profesion estda en continuo cambio por si
misma y por sus implicaciones en su propia concrecidon profesional. En
esta investigacion no hemos pretendido analizar la formacion de
postgrado, ni la formacidén continua pero suponemos que los alumnos de
dichos niveles educativos puedan contar con un alto nivel de motivacion
hacia el aprendizaje. Por ello proponemos el andlisis de los niveles
motivacionales de los alumnos de postgrado (master, curso de
especializacion) y la comparacion entre los de grado e incluso de

doctorado.

Esta variedad de aportaciones va encaminada, en sintesis, hacia

nuevas investigaciones tales como:

e Estudio longitudinal de alumnos universitarios, analizando
las variables de motivacion y rendimiento académico
estudiadas en la presente investigacion, donde se dé cabida a
los grados y postgrados, conforme a los nuevos cambios

propiciados por la Convergencia Europea.

e Anadlisis de la adaptacion de la practica universitaria a la
Convergencia europea: planes de estudio, diferencias entre

perfiles competenciales y profesionales.

e Estilo de enseflanza-aprendizaje de la practica universitaria

y el rendimiento académico de los alumnos. Los nuevos
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Conclusiones y perspectiva de futuro

planes de estudio deben aumentar la implicaciéon del
alumnado en la practica docente de la ensefianzas superiores,
previendo numerosos cambios. Proponemos evaluar vy
analizar los cambios sufridos y la influencia de estos en el

rendimiento académico de los alumnos universitarios

e Andlisis de los niveles motivacionales de los alumnos
universitarios y la comparacién entre alumnos de grado y
postgrado. En este caso no se trata de un estudio
longitudinal, sino mdés bien se presenta la posibilidad de
realizar una comparativa entre los niveles de motivacion de
los alumnos de diferentes niveles, pero coincidentes en el

tiempo (metodologia transversal).

En definitiva, nuestra apuesta va dirigida al andlisis de la situacién
motivacional de los alumnos universitarios y a la deteccién de posibles
efectos en el proceso de ensefianza-aprendizaje derivados de los cambios

legislativos iniciados.
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ANEXO II
HOJAS DE RESPUESTA

INSTRUCCIONES DE APLICACION

No comiencen a realizar las pruebas hasta que se les indique.
Por favor s6lo deben escribir en el cuadernillo de respuesta.

Descripcion: La prueba esta formada por tres cuestionarios: Un
primer cuestionario de actitudes, estrategias y técnicas de
estudio para estudiantes universitarios, de 132 cuestiones, que
viene precedido por 17 cuestiones correspondientes a datos de
identificacion. En ¢l se les plantean diferentes cuestiones a las que
deben contestar verdadero, a veces o falso, una vez que hayan
elegido la respuesta deseada marquenla en la hoja de respuesta de

una manera clara.

El segundo cuestionario, lugar de control, estd formado por 8
cuestiones en las que se les plantean unas afirmaciones a las que
deben contestar si o no, marcando la opcion seleccionada en el

cuadernillo de respuestas en la tabla correspondiente a esta escala.

Y por ultimo el tercer cuestionario, motivacion de logro, ML-1,
esta constituido por 16 items en los que se plantean dos opciones,
deben elegir la que mas les satisfaga, A o B, y marcar la opcion en

la tabla de respuestas.”

Una vez que hayan finalizado la prueba pueden abandonar la sala en
silencio. Los cuadernillos seran recogidos antes de que abandonen la

sala.
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