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Resumen

Este articulo pretende profundizar en el modelo que sobre la motivacion académica en el
aula, propone Susan Harter (Harter, 1984), en la aplicabilidad de su tipologia motivadora a los
alumnos de la gso y Bachillerato, asi como en el estudio de si existen diferencias en funcion del
sexo y del nivel educativo a lo largo de estas etapas, continuando con el estudio de posibles
«predictores» del rendimiento académico final entre una serie de variables independientes
motivadoras relativas a los items y subescalas principales del instrumento de medida utilizado,
el curso, el género, el rendimiento previo y otras variables de interés. En esta linea, se presen-
tan hallazgos correlacionales iniciales de 521 alumnos que parecen indicar una cierta irrele-
vancia de dichas variables motivadoras en el rendimiento académico a final de curso, asi como
elevadas correlaciones observadas durante todo el periodo académico basadas en evaluaciones
previas, que implican una cierta continuidad y determinismo en el rendimiento final de los
alumnos que puede vislumbrarse ya casi desde el inicio del curso escolar. Se termina con algunas
pautas de intervencion a introducir por parte de los profesores en sus clases, asi como referencias
a modelos tedricos que pueden aportar «conceptualizaciones» y tratamientos complementa-
rios a este complejo problema.

Palabras clave: rendimiento académico, motivacion, tipologias motivacionales, correla-
cion, regresion, Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato, profesorado, fracaso escolar.

Abstract: Motivation and school performance of compulsory secondary education and

LOGSE baccalaureate students

This report aims to inquire into the school motivation model proposed by Susan Harter
(Harter, 1984) intended to compulsory Secondary Education and Baccalaureate students. It
also analyzes the variations regarding genre and the educational level achieved throughout the
different stages. Then, it deals with the study of the feasible «predictors» on the final school
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performance among a set of independent motivating variables relative to items and major
subscales of the instrument used to measure them, the school year, genre, previous performance
and other significant variables. Thus, a set of correlation finds comprising 521 students is
presented. These finds, somehow, show certain irrelevance of such motivating variables with
respect to the performance at the end of the school year, as well as significant correlations
during the whole school period which are based on previous assessments. They all entail
certain continuity and determinism on students’ final performance which can be discerned
from the very beginning of the year.The report concludes providing some proposed intervention
guidelines to be put into practice by teachers themselves. On the other hand, it also mentions
several theoretical models which can provide both «conceptualizations» and additional solutions
to this complex issue.

Key words: students achievement, motivation, motivational typologies, correlation, regression,
lower secondary education, upper secondary education, teachers, school failure.

Introduccion

En uno de los numerosos e interesantes articulos publicados por Harter relativo a las
relaciones entre la competencia percibida, las reacciones afectivas y la orientacion
motivadoracional dentro del aula, sus procesos y pautas de cambio (Harter, 1992), el
«constructo» motivador principal se describe a lo largo de un continuo que se extien-
de desde la motivacion intrinseca hasta la extrinseca, en la cual intrinseca implica
auto-motivacion y extrinseca implica una respuesta a factores externos. De cualquier
forma, un analisis reflexivo de la conducta del alumno puede revelar que estas no son
las unicas fuerzas motivadoras en el trabajo, especialmente con respecto a conductas
que parecen ser auto-motivadas. Basta considerar al nifio o adolescente que, en ausen-
cia de vigilancia parece auto-motivado para limpiar y ordenar su habitacion, sacar la
basura, ser un muchacho estupendo con un primo no tan agradable, estudiar para un
examen de una materia escolar que menos le gusta, o evitar meterse en una pelea a
pesar de las provocaciones de un intruso. Es muy probable que estas conductas apa-
rentemente auto-motivadas sean llevadas a cabo por un interés intrinseco o por lo
placentero del proceso (Lepper y Greene, 1981).

Una interpretacion mas plausible puede ser que estas conductas representen la
«internalizacion» de refuerzos, informacion, actitudes, etc., que inicialmente fueron exter-
nos y que han sido introducidos por los agentes de socializacion en el contexto social
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proximo del sujeto. Es decir, conductas que inicialmente son controladas por contingen-
cias establecidas externamente se van ejecutando progresivamente de forma espontinea
debido a que el nifio ha aprendido que estas conductas son importantes. El alumno/a se
va convirtiendo en un ser capaz de ocuparse en el auto-reforzamiento y no va siendo tan
dependiente de refuerzos o castigos externos. Esta nocion de un proceso de «nternali-
zacioén» no es nueva, al menos, para los estudiosos de la psicologia evolutiva del nifio y
del adolescente. Existe un amplio precedente historico en la literatura psicoanalitica,
construida bajo la nocion del «super ego» de Freud y del «yo ideal», asi como en los tra-
bajos tedricos y empiricos de los representantes del aprendizaje social (Aronfreed, 1969;
1976). En su mayor parte, estos andlisis se han centrado sobre el entorno cultural nece-
sario para motivar a los nifios a realizar actos que no son intrinsecamente interesantes o
«reforzantes», en ausencia de vigilancia o intervencion por parte de los agentes de socia-
lizacion (véase Harter, 1982b, 1983), para una discusion mas completa de estos topicos
en el contexto del desarrollo motivador. Otros teoricos e investigadores han examinado
estas practicas de crianza especificas por parte de los cuidadores que fomentaban la
dnternalizacion» (Maccoby y Martin, 1983).

Los investigadores recientemente han comenzado a aplicar estos «constructo» al
aprendizaje del aula y parece ser que las conductas auto-motivadas pueden tener dife-
rentes determinantes (Harter, 1982b; Connell, 1981; Harter y Connell, 1984). Vamos a
considerar dos alumnos que parecen igualmente motivados para llevar a cabo un
pequeiio proyecto cientifico. El alumno A puede terminar este trabajo porque
encuentra el trabajo interesante y el proceso es atractivo y desafiante, y porque €l o
ella son curiosos para hacer frente a cuestiones y problemas planteados. El alumno/a
B por el contrario, puede trabajar diligentemente sobre el proyecto porque conoce
que es importante para terminar algunos temas o lecciones y que estos proyectos, a
largo plazo,aumentaran su educacion, lo cual es una meta deseable. El alumno A pare-
ceria estar demostrando una orientacion intrinseca, en el sentido planteado por White
(1959, 1963), y posteriormente ampliado por Weiner (1978, 1983, 1985), cuando se
introdujo el término «motivacion de eficacia»; mientras que el alumno B pareceria
estar demostrando una motivacion interna para realizar estas conductas que inicial-
mente fueron fomentadas o reforzadas por los agentes de socializacion.

En el trabajo de Harter y cols., se ha introducido previamente esta distincion (Harter,
1978, 1982b); no obstante, hasta no hace mucho tiempo, no habian medido este «cons-
tructo» empiricamente. Algunos de sus hallazgos parecian apoyar esta distincion entre
motivacion intrinseca e «dnternalizada», sugiriendo que podria llegar a ser fructifero
poner en operativo cada una de estas dimensiones independientemente. Por ejemplo,
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en su interpretacion de los cambios evolutivos relacionados con el cambio de curso o
nivel, sugerian que los cambios motivadores reflejaban un cambio que iba de una moti-
vacion intrinseca a otra extrinseca, mientras que los incrementos en el factor de infor-
macion reflejaban la «dnternalizacion» de los estandares y valores considerados impor-
tantes por la cultura escolar o educativa. No obstante, esto era un analisis post hoc que
meramente apuntaba hacia la necesidad de una mas precisa operatividad de tales «cons-
tructor.

Estas investigadoras debian de examinar, por tanto, la distincion entre motivacion
intrinseca e interna, incorporando al mismo tiempo una nueva medida que también
midiera la motivacion extrinseca. Este instrumento de auto-informe diferia de su cues-
tionario previo en que la nueva medida no empleaba un formato de eleccion forzada.
Entonces optaron por un formato en el que cada una de estas tres dimensiones podria
ser medida de forma independiente. Tal procedimiento permitiria al alumno/a que
respondia indicar mas de una fuente de motivacion, que fuera operativa, resultado
que no es posible obtener en un instrumento previo en el cual la motivacion intrin-
seca y extrinseca representaban los extremos opuestos de un continuo. Pareceria
plausible, por ejemplo, que algunos de los trabajos de clase de los alumnos podrian
ser determinados por una combinacion de dos o hasta tres fuentes de motivacion.
Contrariamente, podria haber también alumnos para quienes ninguna de estas tres
fuentes fuera determinante, es decir, alumnos que se sentian relativamente desmoti-
vados para implicarse en el aprendizaje escolar. A medida que investigaron cada una
de estas fuentes independientemente les permitio fijarse en varias combinaciones de
influencias motivadoras, asi como examinar los distintos niveles de motivacion de los
alumnos/as.

El cuestionario elaborado por Harter y cols. (adaptacion espanola por Broc, 2002,
en preparacion) constaba de tres subescalas: motivacion intrinseca, «<internalizada» y
extrinseca, con un total de 24 items. Los items fueron redactados como frases en las
cuales el alumno/a puede responder sobre una escala de cuatro puntos: muy cierto,
bastante cierto, algo cierto, nada cierto. Esta escala se introdujo en los alumnos como
un cuestionario en el que se les preguntaba acerca de las razones de por qué ellos
realizaban su trabajo escolar.

La subescala intrinseca incluye razones del tipo:

Yo hago mi trabajo escolar porque para mi aprender es realmente interesante;

porque yo disfruto haciendo cosas de este tipo; porque es desafiante; porque
yo me tengo que esforzar en pensar y eso es divertido para mi; porque a mi
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me gusta resolver problemas dificiles; y porque yo disfruto intentando com-
prender cosas que todavia no sé.

Por tanto, esto media caracteristicas representadas en el polo intrinseco de la esca-
la, es decir, preferencia por el desafio, trabajo y logro independiente, y placer por el
proceso de aprendizaje.

La subescala «nternalizada» incluye razones del tipo:

Yo hago mi trabajo escolar porque he aprendido yo mismo que es importante
para mi hacerlo; porque yo sé sin que me lo hayan dicho que siempre debo
hacer el trabajo y las tareas escolares; porque es importante conseguir una
buena educacion; porque significa mucho para mi hacerlo bien; y porque es
importante saber tanto como pueda.

El énfasis aqui son los valores que el alumno ha interiorizado; esta escala se cen-
tra sobre los productos o resultados del aprendizaje escolar.

La subescala de motivacion extrinseca se centra sobre la actuacion que permite
obtener refuerzos y aprobaciones, como la evitacion de sanciones, castigos o desapro-
baciones.Tanto los padres como los profesores se incluyen como fuentes de motiva-
cion extrinseca. Los items son del tipo:

Yo hago mi trabajo escolar porque asi mi profesor/a estara contento conmigo; por-
que yo conseguiré privilegios extras o especiales de mi profesor o profesora por
haber hecho mi trabajo; porque mis padres me castigaran o se enfadarin conmigo
si yo no hago mi trabajo o mis deberes; porque mi profesor/a me pondra una mala
nota si no cumplo; porque mis padres estaran satisfechos de mi si apruebo;y por-
que yo tendré problemas con mis padres si voy mal en el colegio o instituto. (La
mitad de los items extrinsecos son positivos, e incluyen aprobacion y refuerzos, y
la otra mitad estan en forma negativa incluyendo desaprobaciones y sanciones o
castigos. La mitad de los items se refieren a los profesores y la otra mitad hacen
referencia a los padres.)

Los andlisis revelan que de las posibles ocho combinaciones, cuatro patrones
sobresalen con suficiente frecuencia como para sugerir que se constituyan como las
principales combinaciones que definen la poblacion de estudiantes de Educacion
Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Son las siguientes:
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Intrinseca Internalizada Extrinseca

TPOA Atta Alta Baa
TPOB Atta Alta Afta
TPOC Baja Bap Alta
TPOD Baja Bap Bae

Vamos a pasar a comentar brevemente las caracteristicas que definen cada uno de
los tipos.

El alumnoy/a del tipo a es quien mezcla o combina el interés intrinseco por apren-
der y esta motivado por razones «internalizadas». Este tipo de alumno puntta bajo en
motivacion extrinseca, siendo la implicacion principal que no suele necesitar reforza-
dores externos o sanciones y castigos contingentes para realizar y llevar a cabo sus
deberes y trabajos escolares.

El alumno/a del tipo B es quien necesita de las tres fuentes de motivacion.A dife-
rencia del alumno del tipo A, este estudiante parece necesitar refuerzos y castigos
externos para maximizar su actuacion académica. Se puede especular que para
dichos alumnos, el proceso de «nternalizacion» es ni tan intenso ni tan completo
como para el tipo A. El alumno tipo B ademas, puede llegar a no actuar adecuadamen-
te si no tiene suficiente apoyo externo.

El alumno/a tipo C despliega un patrén que se considera el opuesto del que caracte-
riza al tipo A. Ni la motivacion intrinseca ni la motivacion «nternalizada» juega un papel
central en este tipo de estudiantes. La tunica fuente de motivacion para dichos
alumnos/as parecen ser los refuerzos, aprobaciones y castigos externos combinados con
el deseo de evitar sanciones y desaprobaciones provenientes de profesores y padres.

El alumno/a tipo D representa el extremo antimotivador. Ninguna de las fuentes
incluidas y comentadas previamente parecen motivar a este tipo de alumnos.Aunque
puede ser posible que fuentes no identificadas puedan llegar a ser operativas, una
interpretacion mas plausible es que dichos estudiantes muestran poca, si no ninguna,
motivacion para el aprendizaje escolar.

Habiendo establecido que estos son los patrones motivadores mas predominantes,
las investigadoras después se han interesado en como estos patrones estin relacionados
con las percepciones de los alumnos de su competencia cognitiva académica. Para medir
el afecto se les pedia a los estudiantes que clasificaran si se sentian «muy bien, bastante
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bien, no demasiado bien o muy mal> en relacion a tres aspectos de su actuacion acadé-
mica: como creian que hacian su trabajo escolar, en qué medida crefan que eran inteli-
gentes en el contexto escolar y las notas o calificaciones que ellos recibian. Se calculd
una puntuacion compuesta entre estos tres elementos. Ademas, para estos indices de
competencia y afecto, también se obtuvo una medida de las percepciones de los estu-
diantes de si ellos eran aceptados por sus profesores, los cuales creemos que podrian
constituir un correlato interesante de estas tipologias. El patron de hallazgos fue bastan-
te consistente a través de las medidas de competencia, afecto y aceptacion del profesor.

Los estudiantes del tipo A que puntuaron alto tanto en motivacion intrinseca
como «internalizada», pero bajo en motivacion extrinseca, también puntuaron los mas
altos en las escalas que median las percepciones de la aceptacion del profesor y de la
competencia académica,y manifestaron el afecto mas positivo acerca de su actuacion
y rendimiento escolar.

Los estudiantes del tipo B que obtuvieron altas puntuaciones en las tres fuentes
motivadoras, les siguieron bastante cerca de los del tipo A, aunque sus puntuaciones
fueron mas bajas en las tres dimensiones motivadoras.

Los estudiantes del tipo C motivados principalmente por reforzadores y castigos
externos mostraron un patréon bastante diferente, particularmente con respecto a la
dimension de competencia percibida y el afecto. En la dimension de competencia perci-
bida, los estudiantes del tipo C mostraron puntuaciones mas bajas de alrededor de un
punto que los del tipo B. Otra amplia diferencia se observo en las reacciones afectivas
que los alumnos/as del tipo C manifestaron en relacion con sus deberes y trabajos esco-
lares. Estas diferencias entre los del tipo B y los del tipo C fueron consistentes con los
analisis previos que destacaban las relaciones entre la competencia percibida académi-
ca, el afecto y la orientacion motivadora. Aquellos estudiantes que no se percibian a si
mismos como muy competentes se sentian relativamente mal con su actuacion acadé-
mica y parecian optar por una orientacion motivadora mas extrinseca. Los hallazgos de
la nueva escala elaborada, que media cada una de las fuentes motivadoras de forma inde-
pendiente, arrojaba luz sobre este patron: Estos individuos motivados extrinsecamente
mostraban virtualmente una ausencia de auto-motivacion tanto en la dimension intrinse-
ca como en la «nternalizada». Aunque ellos manifestaban relativamente altos niveles de
motivacion extrinseca, podria parecer que dicha orientacion mantenia solo de forma
marginal o periférica su actuacion académica, asumiendo que estas percepciones de los
estudiantes de competencia eran realistas.

Estos estudiantes del tipo C motivados extrinsecamente no se sentian evitados
por sus profesores, aunque su aceptacion percibida del profesor fue considerable-
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mente menor que la manifestada por los alumnos del tipo B y A, quienes estaban apo-
yados por estas dos fuentes de auto-motivacion. Estos hallazgos pueden decir algo
sobre las preferencias que los profesores tienen sobre los estilos motivadores parti-
culares. Es plausible que los profesores puedan reaccionar de forma mas positiva a
los estudiantes que piensan que el aprendizaje escolar es importante y a quienes
parecen estar intrinsecamente motivados. La aceptacion podria parecer menos pro-
xima para los alumnos que necesitan refuerzos y sanciones para motivarles por el
trabajo escolar. El hecho de que estos alumnos/as extrinsecos también fueran menos
competentes también podria hacer que los profesores les aceptaran menos.

En los casos extremos, los estudiantes del tipo d mantuvieron percepciones negativas
y puntuaron bajo en todas las fuentes de motivacion. Estos alumnos se sentian como me-
nos competentes, reportaban los sentimientos mas negativos en relacion con su actuacion
escolar y manifestaban la menor aceptacion por parte de los profesores, si los compara-
mos con el resto de perfiles motivadores. Es altamente probable que la actuacion acadé-
mica actual de dichos estudiantes desmotivados fuera relativamente pobre, dado que ni
refuerzos o castigos, tanto intrinsecos como extrinsecos, parecian ser operativos para ellos.
Estos estudiantes recibian o percibian los mas bajos niveles de apoyo del profesor, aspec-
to igualmente comprensible, dada la dificultad que los profesores tienen para responder
positivamente a alumnos/as que parecen desinteresados por el aprendizaje escolar.

Obijetivos e hipotesis
Los objetivos que se pretenden alcanzar con esta investigacion son los siguientes:

Analizar la viabilidad y aplicabilidad de la propuesta motivadora de S. Harter en
alumnos de Eso y Bachillerato de nuestro sistema educativo.

Estudiar la relacion entre esas tipologias y el rendimiento académico.

Indagar en la persistencia del rendimiento académico de los alumnos median-
te técnicas de andlisis correlativo.

Encontrar «predictores» del rendimiento académico y modelos de regresion
entre el conjunto de variables objeto de estudio.

Analizar las diferencias en la motivacion «nternalizada», intrinseca y extrinseca
en funcion del sexo y del nivel educativo.
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Procedimiento

Principalmente en las horas de tutoria se administro la escala de motivacion de S.
Harter a todos los grupos de la gso y Bachillerato. Dicha escala fue realizada en una
sesion de 50 minutos y cumplimentada con las maximas garantias de fiabilidad, como
son hacerla en silencio, de forma individual pero en situacion de grupo, contestando
a las cuestiones que planteaban los alumnos al comienzo, realizando ejemplos previos
y explicaciones en la pizarra. Los cuadernillos se fotocopiaron por el personal de con-
serjeria en la sala de reprografia, asi como las hojas de respuesta, que fueron a su vez,
traducidas y elaboradas por parte del departamento de orientacion.

Por lo tanto, se utilizaron seis sesiones grupales y cinco sesiones posteriores con
alumnos que habian faltado el dia correspondiente.Todo ello llevo alrededor de 20 dias.

Las actas de las evaluaciones fueron cedidas por la Secretaria del Centro, habiéndo-
se dado visto bueno por parte del director y jefe de estudios. Se hicieron fotocopias de
todas ellas. Posteriormente se creo y disefio un archivo en el editor de datos del progra-
ma spss, y se introdujeron todos los datos de las variables y de los alumnos selecciona-
dos. Esta fase llevo una gran cantidad de horas, dada la cantidad de alumnos y variables
incluidas en el analisis. Alrededor de dos meses, a razon de una hora diaria.

El analisis de datos, su interpretacion y redaccion final del trabajo, incluyendo lec-
turas y consultas a manuales especializados, (Etxebarria, 1999; Gil, 2003; Martinez,
1999; Pardo y otros, 2002; Pérez, 2001; Visauta, 1999), etc., fue posterior y llevo apro-
ximadamente dos meses y medio.

Analisis de resultados y discusion de nuestra
investigacion

La muestra de alumnos por cursos y total que han formado parte de esta investiga-
cion se expone en la tabla de contingencia I (Tabla I).

Puede observarse que el nimero total de alumnos es de 521, algo menor que el
namero total de alumnos matriculados en este centro. Ello quiere decir que no todos
ellos realizaron la prueba de motivacion el dia correspondiente porque no se encontra-
ban alli. Por cuestiones de tiempo, no puedo administrarse después al resto de los alum-
nos, quedando ese nimero como definitivo. También se dio «mortalidad experimental»
a lo largo del curso, aunque el nimero de alumnos en esta condicion fue mas bien baja.
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Vemos igualmente que el numero de varones asciende a 2806,y el de mujeres a
235, a los que acompanan los porcentajes correspondientes, en todos los cursos de la
Es0 y del Bachillerato, y en funcion del factor sexo.

Podemos concluir que el nimero total de alumnos es suficientemente represen-
tativo como para realizar analisis cuantitativos posteriores.

Los 521 alumnos cumplimentaron la escala en diversos momentos del curso
escolar, en torno al segundo trimestre, y en horas de tutoria, principalmente. Cada
uno de los items recibia una puntuacion de 1 a 4. Una puntuacion de 4 implica-
ba una identificacion de «Muy cierto» con el elemento en cuestion; 3 significaba
«Bastante cierto» en dicho alumno/a; 2 «Algo cierto» y finalmente 1 «Nada cierto».
Después de introducir los datos de los alumnos en el editor de datos del spss, el
programa, después de los disefos estadisticos oportunos, se encargaba de propor-
cionar los computos que se presentan en las paginas siguientes.

Un segundo objetivo ha sido analizar las puntuaciones de los diversos cursos de
la Eso y del Bachillerato en las variables motivadoras «internalizadas», extrinsecas e
intrinsecas. Una muestra de ello se presenta en la Tabla I

Las puntuaciones medias en motivacion «nternalizada» son relativamente altas en
todos los cursos excepto en 2° curso de la Eso, donde se observa un cierto declive que
vuelve a aumentar en el 3° curso y que se mantiene hasta el 2° curso de Bachillerato en
torno al valor 3.

TABLA I. Resumen de casos estudiados en la muestra del IES «El Portilloy en funcién de los cursos y el sexo

Sexo
Varon Mujer Total
Cuso  I°ESO Casos 4 ] 7
Total % 86% 65% 152%
LEO0 Casos 62 4 110
Total % 119% 92% 21,1%
FEO Casos 50 8 %3
Total % 96% 83% 179%
£E0 Casos 4 3 80
Total % 79% 75% 154%
|° Bachilerato Casos 4 8 08
Total % 77% 54% 131%
2° Bachilerato Casos 48 8 91
Total % 92% 83% 175%
Total Casos 286 35 9
Total % 549% 41% 1000%
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TABLA II. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones en motivacion en todos los cursos del IES «El Portilloy

95% intervalo de confianza

para la media
N Media Desviacion tipica Limite inferior  Limite superior
Media puntuaciones [°E0 69 30652 06783 29013 308
Motivacion internalizada PESO 9% 26206 07626 24644 27768
¥EO 8 29583 06105 28058 30908
£E50 74 30518 06069 29112 31924
1°BACH 55 32021 04484 30909 333
L BACH 7 3,198 05982 30562 330
Total 448 29888 06669 29269 30508
Media puntuaciones [°E0 69 28507 05779 27138 29915
Motivacion extrinseca IESO 9% 25674 06567 2439 27019
¥EO 84 23552 058% 2281 24801
£E50 7 25731 06260 2408) 27182
°BACH 55 2348 04644 21066 2363
L BACH 7 2383 05575 22501 25141
Total 448 25000 06169 24448 25593
Media puntuaciones [°ES0 69 23430 0734 1666 25194
Motivacidn itrinseca IESO 9% 19220 06602 17868 20572
¥EO 8 20635 06289 19270 22000
£E50 7 2410 06488 20907 23913
[°BACH 95 23303 06701 21491 25115
L BACH 7 243% 06111 2292 25834
Totd 448 219% 06804 2136 22626

Las puntuaciones medias en motivacion extrinseca son en general, mas bajas, que en
motivacion «internalizada».A pesar de ello, se consideran todavia demasiado altas, desde el
punto de vista de que una relativamente alta puntuacion en esta subescala no es indicati-
va de caracteristicas positivas y funcionales hacia el estudio y el rendimiento académico.

Finalmente, las puntuaciones en motivacion intrinseca muestran un patron con-
trario al ideal, es decir, son mas bajas que las dos subescalas anteriores, cuando en rea-
lidad, este tipo de motivacion seria el mas deseable,y el que se considera mas adecua-
do para el desarrollo de actitudes positivas y funcionales hacia el aprendizaje.

Un analisis de varianza (anova),se presenta en laTabla III. En dicha tabla puede apre-
ciarse que las diferencias en las subescalas de motivacion «nternalizada», extrinseca e
intrinseca son estadisticamente significativas con un p<0,05, tanto dentro de los grupos
como entre los grupos. Es necesario constatar que este analisis solamente nos dice que
existen diferencias, pero no entre qué tipo de cursos. Para ello es preciso realizar anali-
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sis adicionales. Uno de ellos es el de anova de un factor con un analisis de Bonferroni.
Dicho anilisis no se presenta en este trabajo dada la extension de la tabla. Una repre-
sentacion grafica de estos aspectos puede verse en los Graficos I, I y III.

En el Grafico I puede observarse que en las puntuaciones de motivacion «nternali-
zada, solamente existen diferencias significativas entre el 2° curso de la eso y todos los
demas, no dandose diferencias entre todos los demas cursos comparados dos a dos.

TABLA [ll. Anova de laTabla |l

Suma de cuadrados df Media cuadratica F Sig
Media puntuaciones Entre grupos 1973 5 3875 999 000
Infra grupos 17945 442 0406 - -
Motivacidn intemalizada Totd 19883 7 - - -
Media puntuaciones Entre grupos ] 5 3203 919 000
Infra grupos 15410 442 0349 - -
Motivacidn extnnsica Total 7011 47 - - -
Media puntuaciones Entre grupos 1544 5 3088 713 000
Intra grupos 19152 44 0433 - -
Motivacion infrinseca Totd 2069 4“7 - - -
GRAFICO 1. Media de puntuaciones en motivacion internalizada
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Respecto a las puntuaciones en motivacion extrinseca se observan diferencias
estadisticamente significativas entre 1° de la Eso con todos los demas excepto con 4°;
diferencias entre 2° de la Eso con 1°,y con 1° de Bachillerato; diferencias entre 3° de
la gso y 1°; diferencias entre 4° de 1a eso y 1° de Bachillerato.

Con relacion a las puntuaciones de motivacion intrinseca, éstas se observan
en 1° respecto a 2° de la Eso; diferencias de 2° de la Eso respecto a todos los
demas cursos excepto con 3° de la eso; diferencias de 3° de la Eso con 2° de
Bachillerato; diferencias entre 4° de la Eso y 2° diferencias entre 1° de
Bachillerato y 2° de la gso, y finalmente, diferencias entre 2° de Bachillerato res-
pecto a 2°y 3° de la gso.

Dichas diferencias no tienen en este lugar una relevancia teorica sino empirica en
el sentido de que en cada centro pueden detectarse grupos con un predominio de
una de las variables motivadoras («internalizada», extrinseca e intrinseca), lo que
puede tener implicaciones en el clima de trabajo en el aula, el rendimiento académi-
co global, etc.,que pueden servir para un mayor conocimiento del grupo en cuestion,
asi como para una posible toma de decisiones metodologicas, de contenidos, etc.,
intra-aula por parte del profesorado correspondiente.

GRAFICO II. Media de puntuaciones en motivacion extrinseca
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GRAFICO Ill. Media de puntuaciones en motivacién intrinseca
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En lineas generales puede afirmarse que la motivacion «internalizada» es relativa-
mente alta y tal vez, deberia ser menor; que la motivacion extrinseca es relativamen-
te alta y seria aconsejable reducirla, y finalmente, la motivacion intrinseca es baja y
seria conveniente aumentarla. Todo ello podria redundar en un mejor clima escolar y
en un aumento del rendimiento académico. Sobre la intervencion en la motivacion
académica entraremos brevemente al final de este trabajo.

Igualmente nos ha interesado analizar si existen diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los alumnos y las alumnas en los tres tipos de orientacion motivado-
ra. Este analisis es presentado en la Tabla IV.

Como puede observarse, es interesante comentar que se constatan diferencias
estadisticamente significativas en la motivacion «nternalizada» a favor de las alumnas
y una diferencia igualmente significativa en motivacion extrinseca a favor de los alum-
nos. Por otra parte, en la variable de motivacion «nternalizada», 1a mas relevante para
el rendimiento académico desde un punto de vista tedrico, no se observan diferen-
cias estadisticamente significativas a favor de ninguno de los dos sexos.

Las diferencias en motivacion «internalizada» a favor de las chicas puede obedecer
a patrones culturales de mayor «internalizacion» de las normas paternas a favor de éstas,

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 379-414



Broc Cavero, MA, MOTIVACION Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA Y BACHILLERATO LOGSE

TABLA IV. Estadisticos descriptivos de las puntuaciones medias en motivacion internalizada,
extrinseca e intrinseca en funcién del sexo

95% intervalo de confianza

para la media
N Media  Desviacion estindar ~ Std. Error Limite inferior  Limite superior
Media puntuaciones Varén 1 29136 06673 00425 2830 29973
Motivacion intemalizada Mujer 01 30813 06564 00463 29900 31726
Totd 48 29888 06669 00315 29269 30508
Media puntuaciones Vardn 17 25761 06375 00406 24964 265!
Motivacion extrinseca Muer 01 24109 05792 00409 23303 24914
Totd 4“8 25020 06169 0091 24448 15593
Media puntuaciones Vardn 17 21613 06751 00430 20767 22459
Motivacion intrinseca Mujer 201 1463 06858 00484 21509 23417
Totd 4“8 219% 06804 00321 21362 22626

y que podrian tener su origen en las pautas de socializacion tal vez mas restrictivas en
este sentido, aunque esta aseveracion es todavia especulativa ya que en la actualidad la
permisividad tiende a acrecentarse por parte de los padres, tanto hacia unos como
otras. Por su parte, la mayor diferencia en la motivacion extrinseca a favor de los mucha-
chos podria explicarse por una mayor predisposicion para obtener, tanto en la familia
como en el sistema educativo, de algtin tipo de intercambio de conducta académica por
otro tipo de reforzadores, con el fin de compensar el esfuerzo realizado.

En la tabla siguiente del analisis de varianza (Anova de un Factor), (Tabla V), puede
observarse que los valores de «F» para la motivacion «internalizada» y extrinseca son

TABLAYV. Andlisis de la varianza (Anova) de la Tabla IV

Suma de cuadrados df Media cuadratica F Sig

Media puntuaciones Entre Grupos 3114 | 3114 Al 0008
Motivacion intemalizada Intra Grupos 195719 446 0439 - -
Total 198833 447 - - -

Media puntuaciones Entre Grupos 3031 \ 3031 8l 0005
Motivacin extrinseca Infra Grupos 167085 446 0375 - -
Total 170116 “ - - -

Media puntuaciones Entre Grupos 0801 \ 0801 17 0189
Motivacién intrinseca Intra Grupos 206164 446 0462 - -
Total 206964 447 - - -
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estadisticamente significativos al nivel de p<0,05, mientras que no son significativos
en la dimension de motivacion intrinseca.

No podemos en este trabajo comparar estos resultados con algunos otros realiza-
dos en este pais que puedan servir de punto de contraste empirico en estas variables
y con este instrumento de medida, dado que la escala de orientacion/motivacion
intrinseca, «internalizada» y extrinseca no ha sido publicada todavia, y ha sido envia-
da, por cortesia de la autora, desde la universidad de Denver (Colorado), para realizar
este trabajo.

Seria deseable contrastar en el futuro estos resultados con otros estudios realiza-
dos en centros publicos y privados de nuestro actual sistema educativo.

Una representacion grafica de estos tres tipos de inclinacion motivadora en fun-
cion del sexo se presentan en los Graficos IV,V y VI de las paginas siguientes.

Otro de los aspectos de interés que se han planteado como relevantes en esta
investigacion es averiguar los indices de fiabilidad y/o consistencia interna de la esca-
la total de motivacion, escala que engloba las tres subescalas de motivacion «nterna-
lizada, extrinseca e intrinseca. Debido a la amplitud del andlisis no es posible expo-
nerlo en este lugar. No obstante, cabe destacar que tanto el indice alpha de Cronbach
(0,8693), como el indice alpha estandarizado (0,8729), son suficientemente elevados
como para considerar a esta escala apta como instrumento para medir la orientacion
motivadora hacia el aprendizaje en su vertiente «internalizada» extrinseca e intrinse-
ca, en alumnos de 1a so y del Bachillerato LOGSE.

Nuestro siguiente objetivo en esta investigacion es analizar las correlaciones entre
el rendimiento escolar final (la tercera evaluacion, operativa como el numero total de
suspensos obtenidos -variable dependiente-) y variables independientes motivado-
ras, el rendimiento obtenido en la primera y segunda evaluacion, operativos igualmen-
te como numero de suspensos. El nimero de items de la escala motivacional es de 24,
siendo seis de ellos pertenecientes a la subescala «nternalizada»; 12 pertenecen a la
subescala extrinseca;y finalmente seis constituyen la subescala de motivacion intrin-
seca. El rango de puntuaciones en todos los items se extiende de 1 a 4 puntos. Unas
puntuaciones de 4 o proximas a este valor implican una puntuacion alta en dichas
dimensiones, mientras que puntuaciones de 1 o cercanas a dicho valor implican pun-
tuaciones bajas. No existe, por tanto, una puntuacion global como suma de las tres
subescalas, sino puntuaciones separadas en cada una de ellas que configuran un per-
fil o patron motivador que, finalmente, conduce a un tipo o perfil de orientacion e
inclinacion motivador del tipo A, B, C o D, tal y como se ejemplifica en el modelo teo-
rico expuesto mas arriba.
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GRAFICO VI. Media motivacién inrfnseca
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Volviendo al objetivo previo, pasemos ya a analizar las correlaciones entre las varia-
bles independientes y la variable dependiente «rendimiento escolar final», con el fin de
encontrar «predictores» validos que puedan contribuir, desde un punto de vista teorico,
a comprender las relaciones que se utilizan como hipétesis en el modelo tedrico de
Harter y otros autores relevantes en este campo. Para ello se ha ejecutado un programa
estadistico de analisis de regresion, perteneciente al paquete estadistico SPSS, version
10.0.Ademis, se ha llevado a cabo, por una parte en la etapa de la Eso, y por otra, con el
Bachillerato LOGSE.

Los analisis llevados a cabo en la so y el Bachillerato por separado, se presentan
en las Tablas VI, VI, VII y IX.

Las variables de entrada en la ecuacion de regresion, por el método «Stepwise»,
sobre el rendimiento final en la Eso son, por orden prioritario de entrada, las siguien-
tes: 1) suspensos obtenidos en la segunda evaluacion; 2) suspensos obtenidos en la
primera evaluacion; 3) elemento 1 de la escala de motivacion: («Yo estudio porque he
aprendido que es muy importante para mi hacerlo»); 4) curso; 5) elemento D de la
escala: «Fastidiado y mal por tener que dedicarme a ello»; 6) elemento C de la escala:
«Aliviado, simplemente porque hay que hacerlo».
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TABLAVI. Resumen del modelo de variables predictoras incluidas segin el método Stepwise
sobre el rendimiento final en la Educacion Secundaria Obligatoria. IES «El Portilloy

Cambio en los estadisticos

Model R R R Error Cambio ~ Cambio dfl df?  SigF  Durtbin-
alcuadrado  alcuadrado  tipicode  enlaRal  enF cambio  Watson
corregida la estimacion  cuadrado
\ 0905a 0818 0818 | 44 0818 14176 \ 3150000 -
2 090% 0827 0826 El 0009 15,705 \ 3140000 -
3 0913 0834 0832 138 0007 19 \ 3130000 -
4 0916d 0839 0837 137 0005 9924 \ 3120002 -
5 0918e 084 0840 13 0004 709 \ 3100008 -
b 0920f 084 0843 |34 0003 6235 \ 300 0013 1794

a Predictores (Constante), eval2sus, (Ndmero de suspensos en la segunda evaluacion).
b. Predictores; (Constante), eval2’sus, eval *sus. (Nimero de suspensos en la primera evaluacion).
. Predictores: (Constante),eval2’sus, eval I 'sus, MIE (ftem | dea escal de motivacion).

d. Predictores: (Constante), eval2’sus, eval I *sus, MIEI curso (curso de la ESO).

. Predictores: (Constante), eval2’sus,eval *sus, MIE, curso, mal (elementos D de la escala).

f Predictores: (Constante), eval2’sus, eval l*sus MIE, curso, ml, alvio (elemento C de a escala).

g Variable dependiente: eval3*sus. (Nimero de suspensos en fa 3° evaluacidn).

Es preciso destacar que de estas seis variables que mejor predicen el rendimien-
to final en la tercera evaluacion de la eso, la primera de ellas es la que aporta un peso
elevado en la prediccion, (R = 0,905 y R* = 0,818), 1o que nos aleja relativamente de
una de las hipdtesis iniciales que consideraba ciertas variables motivadoras como
altamente «predictivas», cuando en realidad, es el rendimiento previo (en marzo
aproximadamente), lo que mejor predice el rendimiento final (en junio), seguida del
rendimiento obtenido en la primera evaluacion. En dicha tabla el coeficiente «R»
representa la correlacion entre la combinacion lineal de las variables «predictoras»
seleccionadas y la variable dependiente. R representa la proporcion de variacion
de «Y» explicada por el modelo. Este valor esta influido por el nimero de «predicto-
res» en relacion al tamafo de la muestra y se necesita ajustar esta inflacion en «R»,
por tal motivo se calcula el coeficiente de determinacion ajustado, que se hace
menor a medida que tenemos menos observaciones por «predictor. Este valor es
muy util al comparar diferentes ecuaciones de regresion con distinto numero de
«predictores» o diferentes tamafios de muestra y se recomienda su uso en vez de
valor no ajustado.

También es importante poner a prueba la significacion de los predictores que se
lleva a cabo por medio del contraste «t de Student>. Vemos que en nuestro caso, son
todos significativos. El cambio en «R*» puede considerarse como una estimacion de la
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correlacion semiparcial al cuadrado entre la variable introducida en ese paso y la
variable criterio e interpretarse como la proporcion de la variacion de «Y» explicada
por ese «predictor. Esta proporcion siempre debe considerarse en términos relativos,
ya que depende de las variables introducidas en el modelo. El valor presentado en la
ultima columna es el estadistico de Durbin-Watson, indicador de la presencia de erro-
res correlacionados. El valor de «R» en el dltimo paso (0,920) representa la correla-
ci6n multiple, R» muestra que la combinacion lineal ajustada explica el 84,6% de la
variacion del rendimiento final en la £so. No obstante, dado el caracter inflacionista
de este coeficiente, es preferible examinar el «R%,.», que expresa una proporcion de
variacion del 84,3%. Parece por lo tanto que el modelo ademas de estadisticamente
significativo puede ser bastante 1til para fines «predictivos», teniendo en cuenta los
valores encontrados habitualmente en la literatura. No se presentan los datos del con-
traste de la hipotesis nula global (todos los coeficientes de la regresion son 0), pero
hemos constatado que todos ellos son estadisticamente significativos (p<0,05),y por
tanto, el modelo ajustado es estadisticamente significativo. El histograma de residuos
estandarizados y el grifico normalizado de los mismos asi lo ha constatado.

En la Tabla VII se muestran los coeficientes «Beta» estandarizados y no estandari-
zados de las variables «predictoras» incluidas en el modelo, en relacion con la variable
criterio. Los coeficientes estandarizados o coeficientes «Beta» son valores libres de
escala, en las mismas unidades de medida y reflejan el impacto relativo sobre la varia-
ble criterio de un cambio en una desviacion tipica en cada una de las variables, man-
teniendo las otras constantes. En dicha tabla observamos en primer lugar los coefi-
cientes de la regresion parciales no estandarizados que proporcionarian la siguiente
ecuacion o modelo:

Y = 0,833 + 0,748 (nimero suspensos en la segunda evaluacion) + 0,188 (nimero
suspensos en la primera evaluacion) - 0,2 (elemento 1 de la escala) -0,237 (curso 1,2,
3 6 4) + 0,247 (puntuacion en elemento «D» de la escala -sentirse mal por tener que
estudiar-) -0,212 (puntuacion en elemento «C» de la escala -aliviado-, simplemente
porque hay que hacerlo) + ERROR.

Puede observarse la importancia prioritaria del rendimiento académico obtenido
en la primera y segunda evaluacion, seguido de variables motivadoras de la escala, dos
de ellas, las dos ultimas, eminentemente cualitativas que reflejan estados de dnimo
especificos relativos al hecho de estudiar. Las variables que tienen pesos positivos
indican que incrementos en los «predictores» producen incrementos en la variable
dependiente. Las que tienen pesos negativos indican que incrementos en los «predoc-
tores» producen disminuciones en la variable dependiente.
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TABLAVII. Coeficientes Beta estandarizados y no estandarizados de las variables predictoras incluidas
en el modelo con relacion a la variable dependiente «rendimiento final» en la Eso

Coeficiente ~ Coeficiente 95% intervalo de Correlaciones Estadisticos
noestindar estandar confianza para B de colinealidad
Model B Std.  Beta t Sig.  Limite Limite Orden Parcial Semi- Toler  VIF
Error inferior  Superior  cero parcial
| (Constant) Q407 015 - 350 0000 064 0l6l - - - - -
eval2’sus 0950 005 0905  37e5l 0000 0901 1000 0905 0905  0%5 1000 1000
2 (Constant) 0533 0177 - A0 0000 0782 0284 - - - - -
eval2’sus 0803 045 074 18000 0000 0715 0891 095 0713 043 0306 320
evall*sus 0186 0047 068 39%3 0000 0094 0279 085 028 0093 0306 3200
3 (Constant) 0559 037 - 707 0089 0085 1203 - - - - -
eval2'sus 0766 0045 0729 1702 0000 0677 084 0905 0693 032 020 342
evallsus 0185 0046  0le8 4022 0000 009 026 0805 022 0093 0306 3270
MIEI O3 0092 0091 364 0000 05T Q150 043 0200 0083 08492 1188
4 (Constant) 14033 - 30 0002 0411877 - - - - -
evall'sus 075% 0044 0720 17013 0000 0669 084 0905 0694 0387 0288 3468
evall*sus 0184 0045 0lee 4040 0000 009 0273 0805 023 0092 0306 320
MIEI 0319 0091 0087 350 0000 0497 Ol4l 043 019 0080 0840 1%
rso 029 003 Q013 3150 0002 0373 008 0219 0176 0072 0973 1028
5 (Constant) 0518 0438 - 1184 087 03 139 - - - - -
eval2’sus 0750 004 0714 17003 0000 0663  08% 0905 0694 0383 0287 3478
evall*sus 0189 0045 0171 4190000 0l00 0278 0805 0B 009 0305 3277
MIEI 0252 0093 0069 2704 0007 0435 0069 043 012 006 079 1283
rso 040 002 0% 335 0001 0382 0098 0219 018 0013 0970 103
mal 021 0083 0063 2663 0008 0058 034 019 014 0060 095 I04
6 (Constant) 0833 0452 - 1844 006  00% 1783 - - - - -
eval2'sus 0748 0044 0712 17002 0000 0662 084 0905 0697 0382 0287 349
evall’sus 0188 0045 070 4206 0000 0100 0276 0805 022 009 0305 327
MIEI 02000 0095 0055 1 0036 038 0014 086 0N 0047 072 1348
wrso L8700 0% 3300 0001 0378 00% 0219 0184 074 0% 1032
mal 0247 0083 007 2984 0003 0084 0410 019 0le7 067 080 LI
divio 02120085 0058 2497 0013 039 05 0179 M40 0056 031 1074

aVariable dependiente: eval3°us. (Nimero de suspensos en la 3° evaluacion)

Como puede observarse en las columnas «t» y «Sig.», todas las variables «predictoras»
tienen coeficientes estadisticamente significativos (p<0,05), por lo que las seis variables
son importantes para el modelo. Esta misma informacion se encuentra en el intervalo de
confianza del 95%, puesto que el valor 0 no se encuentra dentro de sus limites.

En la columna de correlaciones se encuentran tres apartados: total (orden cero),
parcial y semiparcial. Bajo la etiqueta de total se encuentran los valores de las corre-
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laciones producto-momento bivariantes (Pearson), de cada una de las variables
«predictoras» con el criterio. En parcial, se encuentran las correlaciones parciales,
que representan las correlaciones de cada variable con el criterio eliminando de
ambos («predictor» y criterio) el efecto de las variables que ya se encuentran en el
modelo. La correlacion semiparcial se obtienen de una forma similar, pero para su
cilculo se elimina el efecto de las variables incluidas en el modelo Gnicamente en
la «predictora», pero no en el criterio, por lo que se obtienen valores diferentes en
las dos correlaciones, alcanzando valores mas altos la correlacion parcial, que la
semiparcial.

Finalmente se muestran los dos indicadores usuales de la colinealidad, Tolerancia
y VIF (factor de inflacion de la varianza), que en nuestro caso se encuentran dentro de
los valores aceptables.

Ahora analicemos qué tipo de variables predicen el rendimiento final en los alum-
nos y alumnas de Bachillerato considerado en su conjunto (1°y 2° a la vez). En las
Tablas VIII y IX podemos observar que, sorprendentemente, las Ginicas variables que
mejor predicen el rendimiento académico final son precisamente dos de las que ya
entraban en la ecuacion de prediccion de la Eso,y ademas, son las mismas y entran en
el mismo orden, a saber: suspensos obtenidos en la segunda evaluacion, (R=0,842 y
R2=0,708). La segunda variable de entrada es «suspensos obtenidos en la primera eva-
luacién que acumulada a la «R» de la variable anterior hace un total de 0,862,y una
R2=0,742.

En la Tabla IX se presentan los coeficientes «Beta» estandarizados y no estanda-
rizados de las variables «predictoras» del rendimiento académico final en el Ba-
chillerato, cuya interpretacion es analoga a las comentadas previamente en relacion
con la Eso.

TABLAVIIL. Resumen del modelo de varariables predictoras del rendimiento académico final
en el Bachillerato LOGSE. IES «El Portilloy

Cambio en los estadisticos

Model R R R Error Cambio  Cambio dfl d2  SigF  Durthin-
alcuadrado  alcuadrado  tipicode  enlaRal  enF cambio  Watson
ajustada  la estimacion ~ cuadrado
\ 0647 0708 0706 1,18 0708 269 \ 19 0000 -
2 0862 074 0738 1 0034 156 \ [1§ 0000 | 844

a Predictores: (Constante), eval2’sus. (Nmero de suspensos en la 2° evaluacién).
b. Predictores: (Constante), eval2*sus, eval %sus (ndmero de suspensos en fa | evaluacion).
¢ Variable dependiente: eval3sus. (NUmero de suspensos en la 3° evaluacién).
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TABLA IX. Coeficientes Beta estandarizados y no estandarizados de las variables predictoras
del rendimiento académico final (junio) en el Bachillerato LOGSE. (IES «EI Portilloy)

Coeficiente ~ Coeficiente 95% intervalo de Correlaciones Estadisticos
noestindar estindar confianza para B de colinealidad
Model B Std.  Beta t Sig.  Limite Limite Orden Parcial Semi- Toler  VIF
Error inferior  Superior  cero parcial
| (Constant) 034 0n - 199 0048 0682 0003 - - - - -
eval2’sus 0808 0048 0842 1694 0000 0714 092 084 082 082 100 100
2 (Constant) 0510 0le7 - 3048 003 082 OIP - - - - -
eval2’sus 0549 009 0512 6926 0000 032 0707 084 0538 034 030 3B
evall’sus 0316 0080 036 3947 0000 0157 0475 080 0341 0l84 030 3B

*Variable dependiente: eval3’sus (Nmero suspensos en fa 3° evaluacidn).

La ecuacion de regresion seria ahoraY =-0,510 + 0,549 (nimero de suspensos en
la segunda evaluacion) + 0,316 (nimero de suspensos en la primera evaluacion)
+Error.

Por lo tanto, podemos llegar a afirmar que en este estudio, las variables motiva-
doras no son tan buenos «predictores» del rendimiento académico como se habia
pensado en un principio, si no son afiadidas a otras variables mas potentes, como
el rendimiento académico previo, variables que por otra parte, estan contaminadas
por otras variables moduladoras que ejercen efectos directos o indirectos (inteli-
gencia, habitos de estudio, auto-concepto, etc.) sobre el rendimiento académico, y
que han sido suficientemente analizadas en otros estudios en los que no vamos a
entrar ahora.

Siguiendo en la linea de la excesivamente alta contribucion de las variables de
tipo rendimiento previo en evaluaciones anteriores en el tiempo, vamos a analizar las
correlaciones de tipo bivariado que se establecen entre el rendimiento entre la pri-
mera, segunda y tercera evaluacion, tanto en la etapa de la eso como en la de
Bachillerato.

Las correlaciones entre la primera, segunda y tercera evaluacion, considerada a
esta ultima como variable dependiente, en la eso y en el Bachillerato, se presentan en
las Tablas X y XI, respectivamente, que se exponen a continuacion.

En laTabla X puede observarse claramente que las correlaciones entre las tres eva-
luaciones son muy elevadas, pero sobre todo, entre la segunda y la tercera (o evalua-
cion final, en la eso), que llega a ascender a 0,918, en la etapa de educacion secunda-
ria obligatoria, y a 0,874 en el Bachillerato logse (p<0,01).
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TABLA X. Correlaciones entre las tres evaluaciones en la £s0 del |ES «El Portilloy

Eval I* sus Eval 2° sus Eval 3° sus

Bvall*sus Pearson Comelation 1000 0860% 0834*

Sig.(2taled) - 0000 0000

N 359 38 357
Bval2’sus Pearson Comelation 0860+ 1000 0918#

Sig.(2-taled) 0000 - 0000

N 358 3l 359
Bval3sus Pearson Correlation 0834 0918* 1000

Sig. (2alled) 0000 0000 -

N 357 359 360

#* Comelation is signiicant at the 001 level (2-talled)

Resultados similares en 4° de la so, también fueron hallados en otra investigacion
llevada a cabo con alumnos del mismo curso (Broc, 2000).

En la muestra del Bachillerato LoGsE, los resultados son bastantes similares, aunque
ligeramente mas bajos entre cada par de comparaciones en las evaluaciones respecti-
vas. (véase la Tabla XI).

Para finalizar, y a pesar de que el informe de esta investigacion hubiera podido ser
mucho mis extenso y minucioso, si no hubiese sido por razones de tiempo y espacio,
debemos pasar a analizar al menos someramente, tanto el nimero de sujetos detectados
en las tipologias «A», B», «C» y «<D» que plantea el modelo tedrico, asi como las caracteris-
ticas asociadas de rendimiento académico final (puesto en operativo como el nimero de
materias suspensas en la tercera evaluacion), que presentan dichos alumnos y alumnas.

TABLA XI. Correlaciones entre las tres evaluaciones en el Bachillerato LOGSE del IES «El Portillo»

Eval I* sus Eval 2° sus Eval 3 sus

Fvall*sus Pearson Comelation 1000 0845 0825¢

Sig. (2alled) - 0000 0000

N 156 15 154
Bval2*sus Pearson Comelation 0845+ 1000 0874%

Sig.(talld) 0000 - 0000

N 156 158 15
Bval3*sus Pearson Comelation 0825+ 0874% 1000

Sig. (2alled) 0000 0000 -

N 157 15 57

*#* Comelation is signicant at the 001 level (2-talle)
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Dada la amplitud de los analisis estadisticos arrojados por el programa no nos es
posible reproducir aqui tal cantidad de datos. No obstante, podemos decir que el
numero de alumnos en las diferentes tipologias en funcion del curso y del sexo varia
sustancialmente. Igualmente, hemos podido describir algunas caracteristicas asocia-
das relacionadas con el numero de materias académicas suspensas o lo que es lo
mismo, el rendimiento académico de los mismos. Los sujetos con tipologia «A», tienen
en lineas generales, un menor nimero de suspensos (diez de los 18 sujetos aprueban
todo), y el resto lo componen dos alumnos con dos materias suspensas, cuatro alum-
nos con tres materias suspensas y dos alumnos con seis materias evaluadas negativa-
mente. La media de materias suspensas es de 1,6.

El patron opuesto se manifiesta en los sujetos de tipologia «D», en donde se obser-
van cuatro alumnos con diez materias suspensas, seis con nueve, dos con ocho, cua-
tro con seis, dos con tres y, solamente dos con dos. No hay ningin alumno de esta
tipologia que apruebe todo o suspenda unicamente una materia. La media de asigna-
turas suspensas asciende a 7,2.

En las tipologias <B» y «C» el anilisis interpretativo es algo mas complejo, pero en
lineas generales, podria decirse que en el tipo «B» la media de materias suspensas es
de 3,2,y que a pesar de haber algunos alumnos con ninguna materia suspensa, tam-
bién es mayor el nimero de alumnos con diversas materias suspendidas, y que este
rango se extiende hasta nueve materias evaluadas negativamente.

En la tipologia «C» se han detectado solamente siete sujetos, numero algo bajo
como para encontrar explicaciones suficientemente validas. No obstante, en esta tipo-
logia la media de materias suspensas es de 3,6 y la frecuencia de suspensos se extien-
de mas homogéneamente desde cero hasta nueve.

Estas tipologias y resultados académicos asociados suelen estar en consonancia
con el modelo tedrico propuesto por Susan Harter (Harter, 1984; Harter, Whitesell y
Kowalski, 1986; Morris y Liebert, 1970), y creemos que podria dar mucho mas de si
en ulteriores investigaciones en contextos escolares, maxime si se vinculan con pro-
cesos de auto-concepto y autoestima (Harter y Broc,2000).Tal vez, haya sido algo bajo
el niimero de alumnos que aporta el programa en cada una de las tipologias en rela-
cion con el numero mucho mas elevado de alumnos existentes. Esto ha podido ser
debido a la complejidad estadistica de las tipologias, que enmascaran los analisis de
datos; a que los alumnos dieron respuestas socialmente deseables, y/o a la posicion
de los puntos de corte a partir de los cuales un individuo entra a formar parte de una
u otra tipologia. En el futuro podria ser recomendable ampliar dichas tipologias para
abarcar a mas sujetos con el fin de encontrar configuraciones relativamente estables
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de pertiles con caracteristicas mas o menos comunes, y facilitar asi una mejor toma
de decisiones tanto a nivel académico, como vocacional y de ubicacion en modalida-
des educativas mas idoneas en consonancia con el perfil motivador encontrado o
como punto inicial a partir del cual fuera necesario disefiar o poner en marcha deter-
minadas estrategias de intervencion psicopedagogica o incluso clinica,acordes con la
tipologia del alumno. Ademas, las estrategias motivadoras deberian de ser insertadas
dentro de la practica diaria del profesorado, favoreciendo su aplicacion en las horas
de tutoria. De nada serviria realizar programas sistematicos de intervencion en estas
ultimas si, después de todo, el profesorado lleva a cabo estrategias motivadoras cues-
tionables con su propia materia o asignatura.

Harter (1999), ha desarrollado una serie de estrategias de intervencion en las que
destaca como fundamentales la intervencion en los determinantes cognitivos asi
como el aumento de la competencia en las distintas areas académicas y vitales, que
estan relacionadas con el auto-concepto, o por el contrario, disminuir la importancia
atribuida a las mismas, en los alumnos/as en los que no sea posible hacer lo primero.

No obstante, existen otras aproximaciones actuales de cierta relevancia, aunque
no todas igual de fructiferas, que tratan el problema motivador desde otros puntos
de vista, y que han abierto igualmente nuevas vias de investigacion e intervencion.
Recientemente Covington (2000) ha abordado esta tematica reconociendo dos tipos
de grandes concepciones sobre el «constructo» de motivacion: como impulso, es
decir, como un estado o necesidad internos que empujan a las personas a actuar, en
la que se incluyen otros acercamientos como la teoria de la necesidad de logro
(Atkinson, 1957, 1987), McClelland (1995), la teoria de la atribucion de Weiner
(Weiner y otros, 1978) y la teoria de la valia personal (Rosenberg, (1965). El proble-
ma es que este conjunto de modelos del primer grupo fomentan razones negativas
para aprender, como la amenaza de que si no se rinde lo suficiente se recibiran cas-
tigos (p. 21); y la segunda concepcion, que entiende la motivacion en términos de
metas o incentivos que atraen, no impulsan, a los alumnos hacia la accion (Heyman
y Dweck, 1992),y en las que destacan aproximaciones como las de Deci, (1975), la
de Harackiewicz y Elliot (1993) y la de Covington (1992, 1996, 2000). Este ultimo
autor propone una tipologia de alumnos (modelo cuadripolar), que los clasifica en
cuatro modalidades: alumnos que se esfuerzan para tener €xito, o que se esfuerzan
para evitar el fracaso, otros que se esfuerzan excesivamente y finalmente los que
aceptan el fracaso.Todos ellos implican diferentes configuraciones o perfiles en el
comportamiento académico y en la subsiguiente programacion de estrategias de
intervencion.
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Conclusiones

Los resultados a los que hemos llegado no estaban del todo previstos en esta investi-
gacion. Se consideraba que las variables motivadoras tendrian mas peso en el rendi-
miento de los escolares de la Eso y del Bachillerato,y que las evaluaciones previas no
tendrian tanta importancia.

Este hallazgo puede ser preocupante, tanto desde un punto de vista tedrico
como empirico. Desde un punto de vista tedrico, podria interpretarse como una
relativa irrelevancia de aspectos motivadores en el rendimiento académico actual
de los alumnos y alumnas de nuestro sistema educativo, lo que daria lugar a bajas
correlaciones entre la motivacion y el rendimiento, o lo que es peor, que el propio
sistema educativo en general y el profesorado de los centros en particular, podria
no estar reconociendo esta importante variable en las calificaciones parciales y fina-
les en los diferentes cursos académicos, y por lo tanto, estaria cortocircuitando pro-
cesos motivadores, que cuando son reconocidos y valorados en los alumnos, pue-
den llegar a ser importantes impulsores de conductas académicas auto-iniciadas
que ejercen una poderosa influencia en los correspondientes procesos de rendi-
miento académico. Se estarian evaluando, por tanto, solamente conocimientos con-
ceptuales mucho mas proximos a la capacidad individual del alumno o a sus habi-
tos de estudio sistematicos.

Este no reconocimiento motivador puede tener efectos dramaticos en la motiva-
cion hacia el estudio en determinados alumnos, sobre todo al inicio de la eso (Riddle,
1986; Renick, 1986; Simmons y otros, 1973, 1982), vy es el descenso de la motivacion
intrinseca hacia el aprendizaje, uno de los resultados mas relevantes detectados en
este trabajo, siendo bastante baja y la mas baja de los tres tipos de motivacion hacia
el aprendizaje que han sido estudiadas, lo que haria que el deseo de estudiar y de
aprender por parte de los alumnos no tuviera especial relevancia en la evaluacion de
su rendimiento,y de esta forma determine que progresivamente, en una gran parte de
ellos, a motivacion intrinseca sea menor, y redunde negativamente en su aprendizaje
y logro académico posterior. No obstante, esta es una hipdtesis especulativa emergen-
te que debera ser estudiada con mas profundidad en trabajos o investigaciones ulte-
riores.

Desde nuestra experiencia en centros educativos, cuando algunos profesores,
suspenden a un alumno es porque no ha estudiado suficiente, porque puede apro-
bar pero no esta motivado, y/o porque esta motivado y se esfuerza y trabaja pero
no llega a los criterios de la materia, en algunos casos, criterios que podrian estar
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muy alejados de los considerados normalmente como suficientes. Si a ello unimos
que los criterios procedimentales y de actitud no tienen demasiada relevancia
real en la practica evaluadora, (aunque probablemente si en las programaciones
de los departamentos), no tendriamos muchos problemas en comprender que la
motivacion y otras variables psicopedagogicas de proceso, hayan sido especial-
mente devaluadas en muchos centros educativos, y que cada vez haya mas alum-
nos y alumnas que abandonen el sistema educativo o que alcancen resultados
francamente desalentadores, o como se comenta en algunos estudios (Harter,
1992), que emerja un proceso de transformacion de la motivacion «internalizada»
en extrinseca o intrinseca, que en funcion del contexto y de las caracteristicas
personales, va convirtiéndose progresivamente en rasgo, muy resistente al cam-
bio.

Es cierto que hay muchos alumnos que no desean estudiar porque no les gusta o
porque no tienen demasiadas capacidades para ello. Pero también es cierto que
muchos otros que tienen capacidades <normales» y una motivacion todavia saludable
terminen abandonando o fracasando por razones, tal vez, ajenas a ellos mismos. Hoy
todavia se oye decir a algunos profesores que la mejor manera de motivar a alumnos
y alumnas a seguir estudiando es suspenderles, cuando ese examen estaba muy pro-
ximo o incluso por encima del fatidico 5.

Las estrategias que plantea la psicologia o pedagogia modernas creemos que, a
pesar de ser muy plausibles, se encuentran algo alejadas de la realidad educativa y de
un porcentaje importante del profesorado. En este aspecto se inmiscuyen factores
profundos de formacion de este colectivo que ésta y otras reformas educativas ante-
riores no han conseguido superar en su totalidad a pesar de los esfuerzos economi-
cos a través de los centros de profesores y otras estrategias de formacion disefiadas
para tal efecto. La administracion y la politica educativa tampoco han convergido
acertadamente en esta linea. De todas formas, existen publicaciones muy provecho-
sas y cientificas que profundizan en el tema de la motivacion académica, y que por
supuesto, no es éste el lugar ni momento adecuados para desarrollarlas. En este sen-
tido, interesantes trabajos han sido realizados, entre otros, por Broc (2003); Broc y
Huguet (1996); Brophy (1983); Chandler (1981); Deci (1975); Decy y Ryan (1981);
Dweck y Elliot (1983); Eccles y otros, (1984), Gonzalez (1997); cuyas obras, y referen-
cias incluidas en la mismas pueden servir de ayuda a los profesores interesados en
este tema.

No obstante, desde nuestra perspectiva de trabajo diario en el aula destacariamos
las siguientes pautas de intervencion:
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Romper con la rutina metodologica en el aula, utilizando mas otros recursos
didacticos que suelen conocerse pero no son explotados.

Explicitar a lo largo de todo el curso los criterios de evaluacion y calificacion,
y dar mas retroalimentacion informativa sobre las materias a ensefiar.

Mayor implicacion del profesorado en la informacion a padres y alumnos en la
recuperacion de las materias pendientes, y como conseguir superarlas.
Adecuar la evaluacion a criterios objetivos.

Implementar en la practica del aula, y de la forma mas convergente posible,
actividades y programas de «educacion de la voluntad», constructo casi desco-
nocido por muchos alumnos, asi como la ensefianza en estrategias de aprendi-
zaje especificas en todas y cada una de las materias de gso y Bachillerato, ense-
nando como estudiar la asignatura.

Mayor utilizacion del refuerzo en el aula, contingente al esfuerzo y trabajo diario
de los alumnos, teniendo mas en cuenta la realizacion de ejercicios continuados
por parte de los alumnos de cara a la evaluacion parcial y final de la asignatura.
Realizar trabajos de meta-analisis sobre los programas de intervencion relativos
a los planes de accion tutorial, muchos de ellos desconectados de la realidad o
relativamente inviables, para que el trabajo orientador en este sentido no caiga
en «saco roto»,y pueda llegar a ser realmente util.

Plantearse la posibilidad de instaurar legalmente una garantia social anticipada
para los alumnos en los que se detecten actitudes refractarias generalizadas en
la mayoria de las materias impartidas en los dos primeros cursos de 1a Eso.
Iniciar un proceso de mentalizacion del profesorado para llevar a cabo adapta-
ciones curriculares generalizadas a grupos de alumnos con los que no es posi-
ble seguir el curriculum ordinario, y reducir el nimero de horas lectivas en
materias periféricas, a favor de las troncales.

Acercar al profesorado de Eso y Bachillerato los planteamientos de cambio
metodologico recogidos en la convergencia europea para la ensefianza univer-
sitaria.

Replantearse la evaluacion de la «capacidad académica» desde otras perspecti-
vas mas innovadoras y de las «horas de estudio efectivas» como variables per-
sonales del alumno que inciden de forma determinante en los resultados aca-
démicos.

Incluir en los estudios e investigaciones futuras variables sociologicas emer-
gentes (como la influencia de los Mass Media, de la publicidad y el consumo)
en los habitos de estudio disfuncionales de los adolescentes.
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Mentalizar a los padres de la gran importancia de su contribucion y dedicacion
diarias para el éxito escolar de sus hijos, dando pautas concretas de ayuda, en
consonancia con el curriculo impartido en las aulas, y la forma de hacerlo, en
los casos en que sea posible.

Potenciar la formacion en valores y la educacion para la salud (mediante la
interconexion con instituciones sanitarias y servicios de salud mental), en los
alumnos y familias que lo requieran, asi como estrategias de autorregulacion y
de control volitivo.

Que algunos profesores aprendan a asumir y aceptar el fenémeno del fracaso
escolar, siempre que vaya acompafiado de una adecuada orientacion e inser-
cion profesional, en los alumnos que lo requieran, mediante la necesaria coor-
dinacion con el departamento de orientacion y con otras instituciones sociola-
borales de las comunidades autondmicas correspondientes.

La motivacion académica esta en estrecha relacion con el tema del éxito y del fraca-
so escolar. Buscar culpables o asignar responsabilidades a este tltimo es un aspecto del
que no puede hacerse unicamente responsable al profesorado de los centros, ni siquie-
ra fundamentalmente, como tampoco a una politica educativa concreta. En la incipiente
crisis de la educacion escolar (Informe pisa) en nuestro pais pueden intervenir asimismo
otros muchos factores al margen de la politica de la escuela, como por ejemplo, la pobreza
en algunos sectores de inmigrantes escolarizados en nuestros centros, el debilitamiento
de la moral publica, los hogares destruidos por las rupturas matrimoniales, el aumento de
absentismo escolar, la violencia y el abuso de drogas crecientes en contextos educativos
y sociales, el algo limitado gasto en educacion, el permisivismo y la discrepancia
educativa de los padres, etc., pudiéndose afirmar que sin la presencia estabilizadora de la
escuela o de los institutos, a pesar de todas sus limitaciones, las cosas estarian atin peor.

En lineas parecidas multifactoriales o multinivel sobre el fracaso escolar se posi-
cionan autores en nuestro pais como Alonso Tapia (1992), Ferniandez y Buela-Casal
(2002), INCE (1997), 0 Marchesi y Hernandez (2003), por so6lo citar unos pocos.

Otros autores internacionales como Mushak (1992) o Schaffer (1994), han llega-
do a afirmar que el fracaso académico es tanto, o mas, el resultado (no la causa) de las
presiones y los riesgos inevitables, de crecer en un mundo peligroso e implacable,
como el de una politica educativa equivocada, o la acumulacion continua de diversos
males sociales. Otros autores como Wiggins (1991), han declarado que las soluciones
eficaces se encuentran en otro lugar, y este lugar es el cambio de paradigma en nues-
tra forma de pensar sobre la escuela. También son muy interesantes las apreciaciones

Revista de Educacién, 340. Mayo-agosto 2006, pp. 379-414



Broc Cavero, MA, MOTIVACION Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ALUMNOS DE EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA Y BACHILLERATO LOGSE

que hace Covington (2000), sobre las estrategias auto-limitantes de los alumnos que
reducen considerablemente el rendimiento y la motivacion, como son el aplazamien-
to de las tareas o deberes, las metas inalcanzables, rendir por debajo de las propias
posibilidades, proponerse metas poco ambiciosas, copiar en los eximenes, alumnos
que aceptan el fracaso y aspectos relativos a la atencion a la diversidad.

En cualquier caso, pensamos que la motivacion académica es un complejo proble-
ma en el que saturan muchos factores y sus interacciones y que tiene un dificil abor-
daje psicopedagdgico y educativo, y en el que es necesario abrir un amplio debate en
la comunidad educativa.

Se concluye pues, que este estudio «correlacional» ha sido relevante y que seria
deseable ampliar este proyecto con muestras algo mayores y en otros centros educa-
tivos, tanto publicos como privados. En relacion con los aspectos menos positivos,
debemos reconocer que las dimensiones motivadores de la escala no son, en princi-
pio, unas variables «predictoras» todo lo potentes que hubiéramos deseado en la pre-
diccion del rendimiento académico final de los alumnos de 1a so y del Bachillerato,
y que el rendimiento escolar final se predice, en su mayor parte, a partir de las califi-
caciones obtenidas en las evaluaciones y cursos previos, aspecto que complica la
importancia de los programas de orientacion e intervencion psicopedagogica en el
sistema educativo actual e impregna de cierto determinismo la consecucion o no del
éxito académico. Seria también interesante analizar la influencia o el peso relativo
que tienen sobre el rendimiento y la motivacion consideradas como variables depen-
dientes, las diversas materias del curriculo de £so y Bachillerato,y pensamos que esto
podra ser objeto de un trabajo proximo.Ademas, los hallazgos «correlacionales» signi-
ficativos encontrados en este trabajo, deberian hacernos reflexionar y tenerlos en
cuenta en las investigaciones que puedan desarrollarse en este campo en el futuro.
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