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RESUMEN (en espaiiol)

El trabajo se centra en el analisis de los diferentes condicionantes del éxito y fracaso escolar en
una muestra de 249 estudiantes de la Ensefianza Fundamental | de escuelas publicas de
Brasil, a partir de un modelo teérico de referencia explicativo de aquellos condicionantes. Se
exploran las relaciones entre algunas de las variables del modelo, concretamente, entre las
variables personales y contextuales y su influencia sobre el rendimiento académico y la historia
de repeticion y de éstos sobre el autoconcepto académico verbal de los estudiantes. Se
utilizaron ocho escalas referentes a cada uno de los factores y desarrolladas especificamente
para atender a las caracteristicas de la realidad en cuestion. Los resultados se describen a tres
niveles. Primero, el analisis de las diferencias entre grupos en cuanto al género y la condicién
laboral de la familia. El segundo evidencia las relaciones entre las variables que configuran los
condicionantes del rendimiento académico, a partir del modelo teérico de referencia y, por
ultimo, se examinan modelos hipotéticos causales alternativos para conocer si el contexto
familiar, el contexto instruccional y las expectativas sobre la familia y sobre los profesores
explican, directamente, el rendimiento, la historia de repeticion y coémo éstos, a su vez, inciden
directamente sobre el Autoconcepto verbal de los estudiantes. Entre todas las variables del
estudio las relaciones mas contundentes se refieren a la evaluacién de los profesores.

RESUMEN (en Inglés)

The present work aims to analyze the different conditionings of academic failure or success
basing on an explanatory model in a sample of 249 students from public Brazilian primary
schools. Influences from personal and contextual conditionings on academic achievement and
repeating-course-record are examined as well as the effects of the latter on verbal academic
self-concept. Eight different assessment scales were developed to satisfy the demands of this
specific context. Results are described concerning three different levels. Firstly analyzing
differences between groups regarding gender and labor status. Secondly exploring the
variables that according to the theoretical model are conditioning the academic achievement.
Lastly examining hypothetical causal models regarding to the influence of family environment,
family expectations, teacher expectations, and instructional context on the academic
achievement and repeating-course-record, and the latter on the students verbal academic self-

concept. The most conclusive relations are expected to be referred to the teachers.
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|. INTRODUCCION GENERAL

La génesis del objeto

Para entender que la experiencia y la trayectoeiavida interfieren en las
elecciones y disposiciones personales y, ademeés cpaprender que la génesis de un
objeto de estudio (0 para decirlo de una forma mehwa, el origen del deseo) no se
constituye desde fuera de la mirada de la perssina, a partir de su historia, se
intentara muy brevemente exponer los motivos qaeeroin aflorar las primeras ideas
para la realizacion del presente trabajo.

Durante muchos afos tuve la oportunidad de tralbajaun importante nimero
de profesoras y profesores de escuelas publicaEstiatio de Pernambuco y de otros
Estados de Brasil. Docentes que, en aquellos mosiese enfrentaban una dificil
realidad: tratar con nifias y nifios con historiasdeesivas repeticiones en los cursos
iniciales de la educacion primaria. En todo esteioge, ademas de las quejas 1q
recurrentes, relativas a las dificultades al aboetlaprendizaje inicial de la lectura y de
la escritura, foco de nuestros encuentros, surgtarstantemente, - y como expresion
de una preocupacion legitima - referencias a @b de problemas presentados por
nifas y nifios, a la hora de enfrentarse a la mfigildiarea de aprender a leer y a
escribir. Claramente, a partir de las demandasriextadas por los docentes, estos
problemas transcendian las cuestiones de natunalezamente cognitiva. Para ser aun
mas precisa, en todos los encuentros realizadoprod@soras y profesores, aun antes
de iniciar los estudios sobre procesos cognitivaabetizacion (verdadero objetivo en
estos momentos), el debate cambiaba su princigal, fde modo que llevdbamos
algunas horas discutiendo sobre el papel de lalifamilas disposiciones afectivo-
motivacionales demostradas por nifias y nifios yntddas por profesoras y profesores
en el quehacer cotidiano de sus clases. Esta erpgrifue, sino definitiva, como
minimo muy importante en la decision sobre el telm#a tesis doctoral que se presenta

a partir de este momento.
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Sobre la composicion del trabajo

Por los motivos anteriormente expuestos, la comofivside este trabajo se
fundamenta en tres aspectos principales, a patla devision de diferentes teorias y
modelos: El problema del fracaso escolar, la ingmmith de las expectativas personales
y la influencia de factores contextuales, entresela familia y la escuela, en la
condicion escolar de nifias, nifios y jovenes. Mas iquestigar las causas, interesa,
principalmente, explorar las relaciones entre diftgs factores que configuran el
fendmeno, asi como su repercusion inmediata erutec@ncepto académico de los
estudiantes.

Las variables utilizadas para la realizacién de estudio fueron tomadas del
modelo formulado por Gonzalez-Pienda, 1997. La fdedamental es la de explorar
relaciones entre algunas variables expuestas em@selo y el efecto de estos factores
directamente sobre el autoconcepto académico velatstudiantes de 3° y 4° de
primaria de escuelas publicas. A partir de la agaidn observada en el modelo
propuesto por este autor, se tomaron dos variaplescomponen los Condicionantes
Contextuales (Socio-ambientales e Instruccionalgs) dos variables de los 1
Condicionantes Personales (Autoconcepto Académimdal y Expectativas sobre la

Familia y sobre la Profesora).

Marco Teorico

En el marco teérico se revisan aquellos aspectesagudan a comprender el
problema sobre lo cual se investiga, a partir deolaribucion de teorias que tratan el
tema y que revelan una importante evolucion te@ic&l area, como también a partir
de estudios que evidencian resultados profusodidospaunque a veces discrepantes,
sobre las diferentes cuestiones tratadas en esidiesEsas informaciones fueron
distribuidas a lo largo de tres capitulos. El prioneersa sobre el Fracaso Escolar, el
segundo sobre el Autoconcepto en el marco de lavaoodn académica y el tercero
sobre Factores Contextuales implicados en el raadimacadémico.

Por tanto, en el primero capitulo tseza una breve discusion tedrica acerca del
fracaso escolar, enfocando, sobre todo, aspectnatdealeza historica y socio-cultural
sin, en contrapartida, dejar de considerar los cispede la singularidad del sujeto,
implicados en este proceso. Con este fin, se plartigna revision historica de algunos

estudios clasicos realizados en Brasil, con langiée de buscar una comprension de
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los cambios sufridos por estas concepciones ar¢ lde la historia. Ademas, para
evidenciar las diferentes concepciones actuale®\dsa algunos de los autores que
discuten este fendmeno en fechas mas recientdsis8a, asi, establecer un cuadro de
la presente interpretacion tedrica sobre la cuestiBinalmente, se asume la
comprension de fracaso escolar como un fendmenwribs, contextualizado vy
socialmente construido.

El segundo capitulo reflexiona sobre el autocomcegnm el marco de la
motivacion académica. Para tanto, se parte de wyabneve descripcion historica del
concepto de motivacion y se presenta una revisoergl de los principales postulados
en el area. Conjuntamente, teniendo en vista t&dralencia del debate motivacional
para los procesos de ensefianza y aprendizajeteldentra su foco en las teorias de la
motivacion académica. Se utilizan, como punto detidza para este debate, las
categorias generales de constructos motivaciopatgaiestos por Pintrich y De Groot
(1990) y revisitados por Pintrich (2003). Y es qusénte en el interior de esta discusion
donde se revisan las nociones relacionadas camatancepto. Se destaca, ademas, el
modelo hipotético que integra tres dimensionesnddéisas de este constructo, propuesto
por Gonzéalez-Pienda y colaboradores (1997). Seitdistambién, las relaciones entre el
autoconcepto, aprendizaje escolar y rendimientaléa&co y sus relaciones con el
aprendizaje de la lectura y de la escritura.

El analisis de los factores contextuales y swi@macon el rendimiento y logro
escolar constituye el contenido del tercero capitén este caso, se usa la misma
estrategia organizativa de los capitulos anterjoeesdecir, primero se presenta una
rapida revision histérica en la discusién sobreacado de los ambitos observados v,
posteriormente, se actualizan las discusiones sodstas dos dimensiones.
Primeramente, se revisan los antecedentes famsiljasel influencia en la motivacion y
en el éxito escolar, desde los estudios pionerostahdos contemporaneos.
Posteriormente, se presenta una revision sobrdifilagntes interacciones que tienen
lugar en la institucion escolar y las representasoy expectativas mutuas que resultan

de interacciones entre maestros y estudiantes.

Marco Empirico
En cuanto al marco empirico se desarrolla en funcé cuatro apartados
principales. El primero describe y establece, cetacnente, los objetivos que se

pretende con la realizacion de la investigacioras Hipotesis correspondientes a los
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objetivos presentados. El segundo, el método, ibeskers variables del estudio, ademas
del contexto de investigacion y de la muestra. Bepdambién, el material utilizado,
los instrumentos de evaluacion y los procedimient®s validacion de estos
instrumentos. A saber, 8 escalas, referentes awamlae los factores Condicionantes
del Rendimiento Académico priorizados en el preseestudio y desarrolladas
especificamente para atender a las caracteristecés realidad en cuestion. El tercero
capitulo de este apartado se destina al analdiscysion de los resultados encontrados,
una vez puestas a prueba las hipotesis planteadaanterioridad. Los resultados se
describen en tres niveles. Primero, el analisidadediferencias entre los grupos en
cuanto al género y a la condicién laboral de lasilfares. El segundo evidencia
importantes relaciones entre diferentes Condicitasadel Rendimiento Académico, a
partir del modelo tedrico de referencia. Y, potinidt, el test de modelos hipotéticos
alternativos, con la intencion de comprobar el poegplicativo de los Factores
Contextuales e Instruccionales sobre la Historid&dpeticion y del Rendimiento y de
estos sobre el Autoconcepto Académico Verbal, daspinifios y jovenes. Finalmente,
el Ultimo capitulo de este apartado correspondasacbnsideraciones finales. Por
tratarse de un campo complejo y exigente, las ps&ires con este apartado estan méls13
en el ambito de las reflexiones y consideracioaesgue se presenten conclusiones
circunscritas a hipotesis y objetivos del trabdjales consideraciones se exponen en
funcién de las dos cuestiones fundamentales qpéansel estudio, ademas de abarcar
algunas reflexiones relacionadas a otras evidersuasitadas y a lass principales

limitaciones del estudio.
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CAPITULO |

EL FRACASO ESCOLAR

“Quando eu comecava a fazer alguma coisa
que ndo te agradava e tu me ameacavas
com fracasso, entdo o respeito pela tua
opinido era tdo grande que com ele o
fracasso era inevitavel.”

Franz Kafka

El tema fracaso escolar ocupa un lugar destacadoel edebate sobre la
educacion, debido, obviamente, a su extraordinariportancia en el escenario
educativo mundial. Desde diferentes institucionesernacionales, gobiernos de
diferentes paises, hasta en un nivel mas resteot@l ambito mismo de la institucién
escolar, se discute el tema. No obstante, estas nma& discusion reciente y tampoco
circunscrita a la realidad de unos pocos paiseg @aises pobres. Se trata de un
fendmeno que asola un sin numero de nifias, nifjosenes en diferentes partes del 15
mundo, en muchos casos a pesar y a despecho agl davdesarrollo local. Un
problema que afecta directamente al individuo, rasoindividuos de su entorno mas
cercano y a diferentes instituciones: estudiaritasilias, profesores, escuela, sistema

educativo, politicas publicas, justicia social, etc

En este apartado, se expondra, por tanto, commrsgggra este fendmeno
educativo, principalmente, en la realidad brasildfista, claramente, no es una tarea
sencilla, por la dimension que ocupa, por las dagrcaracteristicas que asume en los
diferentes contextos y, sobre todo, por las amblgdes conceptuales que acapara,
fruto de distintos referenciales tedricos y metodmios, sea cuando se trata el tema o

cuando se afronta la situacion.

Para atender este objetivo, se discutiran, ini@aba las diversas facetas que
presenta el fracaso escolar en el escenario myedididerando datos de instituciones
internacionales. Posteriormente, se centrara eltdedn la realidad brasilefia a partir de
datos de diferentes instituciones nacionales ernatgonales. Los datos expuestos
priorizan fechas de las ultimas dos décadas, ppnuiivos mas importantes. Primero,

porque la idea para realizar este estudio surgistagnente, a partir de los datos
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relacionados con los problemas de distorsion edesbg repeticion y evasion escolar,
publicados por los organismos oficiales y sufridnsel quehacer escolar por profesores
y estudiantes, a finales de los afios 90 y en lagua década de los afios 2000. Y,
segundo, porque se tiene también la intencion g@f una vision mas extendida del
fendmeno, que tiene un componente histérico impwtaConsiguientemente a la
presentacion de estos datos, se expondra una ssudistusion histérica sobre las
diferentes concepciones de fracaso escolar, pessent los estudios desarrollados en
Brasil, a lo largo del ultimo siglo. Luego se egplian las concepciones manejadas en la
actualidad, centrando el foco en diferentes modeias conciben el fendmeno como
una realidad multidimensional. Tras la exposici@ abtos modelos, el trabajo se
centrara en aquel que constituira la base tedeaste estudio.

1.1. Fracaso escolar: un fenédmeno sin fronteras

Una breve mirada retrospectiva en textos y estugliesdiscuten el tema permite
percibir que el fracaso escolar es un fenomenalgaeonoce fronteras, pero que asume
diferentes caracteristicas y revela distintas dadks. Conforme plantea Puig (2003) se 16
trata de una cuestion que nunca fue abandonadmlde tun tema del cual se habla con
insistencia y por motivos diferentes. Este autdrake que, desde hace algunos afios,
éste se convirtid en un asunto prioritario dadamiagnitud de las cifras y las
consecuencias personales y sociales que produce.K@aacs (2003) el perdurable
interés por este tema escolar surge justamentéaparonsecuencias que tiene para el

individuo, para el sistema educativo y para laestexdl en general.

1.1.1 Fracaso escolar en el panorama mundial

La gran mayoria de los estudios recientes reiteaariplitud de este fendmeno y
justifica los motivos de preocupacion que afectamréos niveles de la sociedad actual.
Los numeros son incontestables y alarmantes y apumtvarias caras de un mismo
problema, que se revela de forma distinta, depaddiee la condicion de desarrollo del
pais y de las inherentes situaciones, concepciprefucturas de la educacién en cada

uno de ellos. No obstante, uno de los principateblpmas que comporta el término es
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justamente su imprecision, sobre todo, por referassituaciones o realidades muy
heterogéneas. De modo que, tanto puede referitse deterioro en la calidad de la
educacién en paises con un nivel importante ddasaxion de la poblacion, como a

la baja calidad de la educacion ofertada por paigkeses o en desarrollo.

Ensanchar la mirada y observar datos de difereatgsnes y paises del mundo
ayuda a comprender mejor la escena. Para ellofuseteccionados algunos datos,
presentados por diferentes instituciones. Iniciabeese aportaran las informaciones
mas generales sobre el mundo y sus diferentesnegi@n funcion del desarrollo v,
posteriormente, datos especificos sobre Américamd.aEn los dos casos, se buscara
ubicar la situacion de Brasil. Sin embargo, hay qoesiderar algunas discrepancias
entre los indices apuntados, ya sea por los difesegriterios de evaluacion utilizados
por las distintas instituciones, ya sea por la®rdiftes fuentes de informacion
manejadas. De todas formas, se entiende que, eudorefiere a las principales
problematicas destacadas, hay importantes y suoffiggecoincidencias que merecen ser
consideradas.

De acuerdo con el Informe de Seguimiento de Edanapara Todos en el
Mundo — (UNESCO — EPT, 2005) la proporciéon de nijiasifios escolarizados es 17
mayor que nunca. No obstante, un importante nucherstos estudiantes abandonan la
escuela antes de llegar a quinto de primaria diZera la ensefianza elemental sin
dominio de conocimientos considerados minimos yaakes. De acuerdo con este
documento, la condicién necesaria para que la angafprimaria pueda generar a largo
plazo lo que de ella se espera y, ademas, parpega permitir el acceso con éxito a la
ensefianza post primaria, es la de finalizar a deiethpo este nivel de ensefianza, con
dominio razonable de los contenidos propuestos @hn planes de estudios,
especialmente, las competencias cognitivas basma® la lectura, la escritura y la

aritmética elemental.

Conjuntamente, los indices de eficacia internagddgs por las escuelas son muy
preocupantes, principalmente en los paises magpgben desarrollo. De acuerdo con
los datos presentados en 2005, la tasa total deiciém en la ensefianza primaria
alcanzé el 5,6% en el mundo. Por supuesto, estm esiadro que se revela desigual.
Mientras que en los paises desarrollados y endisep en transicion esta cifra fue de
1,7 y 0,3, respectivamente, en los paises en ddearfue de 7,7%. Mas

especificamente en América Latina y Caribe alcaz§,2%. En cuanto a la tasa de
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desercion escolar, se comprueba que alcanzé éhléh)eel mundo, contra el 22,2% en
los paises en desarrollo y el 19,1% en Américanhayi Caribe (UNESCO - EPT,
2005).

Sobre las tasas de supervivencia en el Ultimo gdadorimaria, se observa que
mientras en el mundo este indice fue de 86,2%g%pdises en desarrollo fue de 77,5%
y en América Latina y Caribe fue de 80,9%. En coanla transicion a secundaria, en el
mundo, el 90,8% vy, en los paises desarrolladod3,8%% de los estudiantes consiguen
acceder a este nivel educativo, mientras que epdtses en desarrollo y en América
Latina y Caribe las tasas de jovenes que lograadec@ la secundaria son de 84,0% y
90,8%, respectivamente (UNESCO - EPT, 2005).

Respecto a la eficacia interna de la ensefianzaapanen Brasil, en 2005, la
tasa total de repeticion por grado fue de 21,5%d&sr, cuando se comparan los
mismos datos de paises en desarrollo y de Amémdtiamd_y Caribe, se percibe que
Brasil presenté un indice de repeticion muy porireacde las medias de estos dos
puntos de referencias. En cuanto a los indicegpleticion en cada grado, se observa
que en primero de primaria este indice fue de 31d®¥el segundo de 19,1%, en el
tercero de 16,1% y en cuarto fue de 14,2%. Ladasavasion escolar en la ensefianzal8
primaria fue de 20,1%, la supervivencia en el tignado de primaria fue de 79,9% y
la transicion a secundaria de 84,0% (UNESCO - ERD5, p.239). Por tanto, se
observa que hasta el inicio de la década pasadtanes relativas a eficacia internay a
supervivencia en la escuela aun eran problemasmuyrtantes a ser subsanados en el

sistema educativo nacional brasilefio.

Con base en datos mas actuales, el Informe de 20@8a que el niumero de
nifas y nifios escolarizados aumentd de 647 a 688nes entre 1999 y 2005 en el
mundo. En consecuencia, el nimero de nifias y miflosscolarizar ha disminuido y el
ritmo de esa disminucién ha acelerado después @2 Eh ese mismo Informe (2008),
datos relativos a Brasil demuestran que la tash detrepetidores represento el 20% de
los estudiantes. Ya el indice total de repetici@am grado alcanzé el 21,2% vy la
repeticion en 1° de primaria represento el 27,3%gdadiantes. A su vez, la tasa de
supervivencia en primaria alcanzo el 87%, perordasicion a secundaria, es decir,
nifias y nifos que consiguen acceder al 5° afio €18edundaria), bajo al 80,8%
(UNESCO - EPT, 2008, p. 60).
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Por tanto, cuando comparamos los datos del Infalen2005 con los datos del
Informe de 2008, relativos a Brasil, se observa megora casi inexistente en algunos
casos, por ejemplo el indice total de repeticidngpado (21,5% - 21,2%), 0 una mejora
sutil en otros, como el indice de repeticion emd%rimaria (31,1% - 27,3%) y otros
que evidencian mejoras un poco MAas expresivas, dantasa de supervivencia en
primaria (79,9% - 87%). Sin embargo, hay casoswensg percibe un retroceso en los

indices, como por ejemplo la tasa de transiciGecarsdaria (84% - 80,8%).

Estos datos demuestran que la universalidad edueaeion adn constituye un
desafio al sistema educativo de varios paises mmniiio. No obstante, aun en los casos
en los que se avanzOd mucho en términos de estarsalizacion como, por ejemplo
Brasil, esto por si s6lo no garantiza una educadgdcalidad. Es decir, no basta acceder
a la escuela en la edad adecuada a una deternetegua educativa, sino concluir tal
etapa y tener acceso a las competencias y los icoieatos basicos correspondientes a
esta etapa. Ademas, hay que considerar que estafasus generales, que disfrazan la

situacidon de una pronunciada desigualdad regiosatial.

En cuanto a datos especificos de Latino Américdnferme del Programa de
Promocién de la Reforma Educativa en América Layir@aribe - PREAL, publicado
en marzo de 2006, demuestra un esfuerzo impordenieregion y un claro progreso en
algunas &reas. Se destaca en este documento untawenesl nimero de nifias y nifios
que asisten a la escuela, ademas de un incremetoad en la fuerza laboral. Durante
la década pasada el porcentaje de nifias y niflosimguesaron y terminaron la
educacion primaria y secundaria aumenté mas ragidaren América Latina que en
cualquier otra parte del mundo. Sin embargo, emtoua la calidad, equidad y
eficiencia, de acuerdo con este informe, el pragmes escaso y, en algunos casos,
inexistente. Uno de los problemas centrales apuoatadta en el énfasis por medir el
éxito a partir de los incrementos de la matriculdel gasto publico en educacion, en
vez de medirlo en términos del aprendizaje de nyiiaffios. Como consecuencia se
observa que la regidn obtiene malos resultadosasnptuebas internacionales de
rendimiento académico y, ademas, que nifias y rpimgenientes de familias pobres
obtienen puntajes mucho mas bajos en estas pruplais hijos de las clases media y

alta.

Obsérvese, en este caso, los resultados enconteto®s pruebas del

“Programme for Internacional Student AssessmerBAPP003)”. Los estudiantes de
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15 afios de los tres paises de Latino América quiciparon del estudio (Brasil,
México y Uruguay) obtuvieron puntuaciones cercaaasxtremo inferior en lectura,
matematicas y ciencias. La mayoria de los jéveadicpantes (tres cuartos en Brasil,
dos tercios en México y casi la mitad en Uruguay)fue capaz da aplicar de forma
coherente las habilidades matematicas basicaspplarar y comprender una situacion

de la vida diaria.

En las pruebas de lectura (PISA, 2003), el porgemnta estudiantes brasilefios
que alcanzo el nivel de competencia mas alto (N&Yyeue de 1% en 2000 y 2% en
2003. Mientras que el porcentaje de estudianteppsentd un desempeiio en el nivel
mas bajo (Nivel 1) fue de 56% en 2000 y 52% en 20@3Figura | demuestra estos
datos, entre los aflos de 2000 e 2002. En el ca&vadd, es posible observar que el
23% de los estudiantes esta por debajo del niveinmi exigido y que el 33% apenas

alcanzé el nivel 1 de competencia.
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Motz: La clasificacidn de los paizes par nival de ingre=os se basa en Banca Mundial [2003)
Fuente: OCDE/Instituto da Estadistica de la UNESCO [2003).

Fuente: UNESCO - Informe de seguimiento de la eziGegara todos en el mundo, 2005. Capitulo 3,iGry&.34, p. 139.
Figura |- PISA - Clasificacién obtenida por estudiantes deafibs en cinco niveles de competencia en
lectura en un grupo de paises seleccionados, eceptaje (2000 — 2002

En cuanto a los resultados en las pruebas de RPI@¥6), en Brasil, dos tercios
de los estudiantes de 3° primaria no fueron capadedser, mas que palabras y frases

aisladas, o de encontrar cualquier informacioniexalen el texto (cf. PREAL, 2009, p.
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20). En PISA (2011), de los 65 paises participarBeasil alcanz6 el 53° puesto en
lectura y ciencias y 57° en matematicas. A pesastie hubo un aumento de 33 puntos
en la media general en lectura en los Gltimos alfers para estudiantes de este pais.

A titulo de ejemplo véase la Figura Il, que muestrporcentaje de estudiantes
en el nivel mas avanzado en lectura en difererdésep en 2006. Notese que de los

paises seleccionados Brasil quedd en penultima,ldglante solamente de México.
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Fuente: PREAL- 2006; Pisa 2006/OECRata: El grafico muestra el porcentaje de estudiaren el nivel 5 en lectura. Los
jovenes que se encuentran en este nivel son cagadexcer una lectura sofisticada y critica de mifges tipos de texto

Figura Il - Porcentaje de estudiantes en el nivel mas avanzdeldectura en PISA — Paises
Seleccionados — 2006.

Ademas de los aspectos anteriormente destacados, detos permiten, entre
otras cosas, constatar la importante relacion érstcaso escolar y diferencias sociales.
Desde hace algunas décadas esta discusion revptatamtes relaciones entre las
condiciones de pobreza y la condicion de éxitaagdso y el nivel educativo alcanzado
por los individuos pertenecientes a estratos sxialenos favorecidos. Esto se observa
tanto en una dimensibn mas amplia, cuando se campas datos generales de
educaciéon en los diversos paises del mundo y suedenide desarrollo y condicion

econdmica, como cuando se comparan las condicideescceso a la educacion de
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calidad de los diferentes estratos sociales, demérain mismo pais. Justo por su

importancia en el escenario social, es objeto datdee investigaciones muy diversas.

En cuanto a esta cuestién de la desigualdad, ek REO0), por ejemplo, nifias
y nifios de familias economicamente desfavorecidasrgentina, Brasil, Chile, México
y Peru obtuvieron puntajes en la prueba de lectureho mas bajos que nifias y nifios
provenientes de familias mas ricas. En matemat{fdSA, 2003), los resultados
obtenidos por los estudiantes oriundos de famifids pobres fueron casi dos niveles de
competencia por debajo de los obtenidos por lodadefamilias econdmicamente
favorecidas. Asimismo, estudiantes procedentesadgliis pobres abandonaron a la
escuela mucho antes que los estudiantes provesidatéamilias de ingreso medio y
alto. Ademas, de los paises seleccionados, a agoege Jamaica, la quinta parte mas
rica de la poblacion, entre 21 y 30 afios de edadatde cinco a siete aflos mas de
escolaridad que la quinta parte mas pobre. Solbedaeasa el informe del PREAL 2006
sefiala algun progreso para América Latina, unaguezel porcentaje de personas con
bajos ingresos que accede al sistema escolar esr mag antes. Brasil, Costa Rica,
Ecuador y Venezuela han reducido las diferencias enatricula entre ricos y pobres
casi a la mitad desde 1990. No obstante, nifiasfigsnde familias pobres siguen 5o
demostrando un aprendizaje significativamente mgradrzandonando el sistema escolar
mucho antes que nifas y nifios de las familias coejores condiciones

socioeconémicas.

Por supuesto, los datos de PREAL (2009, p. 14) wdacion a Brasil,
infelizmente también no son animadores. Segunirfstene, la escolaridad media de la
poblacién viene aumentando y en 2007 alcanzé laBos de estudios. Pero, segun el
propio documento, muy por debajo de la referenatabdecida por la Comision
Econdmica para América Latina y Caribe (CEPAL), gueun estudio de 1997, lleg6 a
la conclusién de que la Ensefianza Media (doce déi@scolaridad) constituye, como
un requisito minimo para que las personas acced&seupaciones que las mantengan

por encima de la linea de pobreza.

La extension de este problema se torna aun masrggiduando se consideran
las altas tasas de repeticion, que hace que lodiastes tarden 11 afios para terminar
los 8 afios de la ensefianza fundamental. Ademdsecdlo de haber llegado a un
determinado curso, no garantiza el aprendizajetiefeade aquello que seria lo

minimamente esperado. Un dato muy ilustrativo selsta realidad, revelado en este
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informe de PREAL (2009, p.14), demuestra que hayBesil aproximadamente 13
millones de personas con mas de 25 afios que pevhaibie frecuentaron la escuela,
pero que aun son analfabetos, un total de 12,5k pleblacion en esta franja de edad.

Otro dato importante tiene que ver con los indidesconclusion del nivel
superior. En Brasil apenas 8% de la poblacion e2fir¢g 34 afios han completado el
nivel superior. Mientras en México y Chile esteqamtual es de 18% y en Corea e
Irlanda estos indices alcanzan 51% y 41%, resauntnte (PREAL, 2009, p. 16).

Los datos presentados en los parrafos anterioragere a otro de los mas
importantes problemas que enfrenta el sistema &dada&asilefio: no lograr, de forma
sistematica, mantener los estudiantes en la esbasta final de la ensefianza media.
Un analisis de la frecuencia escolar por edad aegeak, a partir de los 12 afios los
estudiantes brasilefios empiezan un proceso de aiarde la vida escolar que se
acelera a partir de los 16 afos, edad legal paresacformal al mercado de trabajo
(PREAL, 2009, p. 16).

En cuanto a la evasion escolar, segun el mismondecto, hay varios factores
gue ayudan a entender este cuadro: necesidad résangn el mundo del trabajo; falta
de interés por la escuela, baja calidad de la ettutafrecida. Pero hay otro factor muy 23
importante para el abandono escolar, la practicaigada de retencién de los
estudiantes, como una solucion pedagogica o disaippara los que presentan bajo
rendimiento. Esto contribuye para que los repesisildengan mayor propension para
dejar la escuela. De hecho, Brasil tiene la mastaka de repeticion escolar de toda
América Latina. Mas de 40% de los estudiantes dm$eianza media presenta dos o
mas afos de retraso escolar. De este modo, auos@studiantes permanezcan en la

escuela hasta los 18 afos, puede que no conclaatutacion basica.

Ademas de todo lo dicho, vale alertar una vez quislos datos presentados
aqui esconden diferencias muy importantes, inhesemta realidad de cada pais, regiéon
0 comunidad, por esto deben ser tomados con sesrfittm. Otro aspecto importante a
considerar denota que - ademas de la relacion emiiciones de desarrollo del pais 'y
exito y fracaso escolar - estos datos refuerzaidda de un fendmeno complejo,

dinamico, marcado historica y socialmente.

MARCO TEORICQ El Fracaso Escolar



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

1.1.2.Fracaso escolar en Brasil

1.1.2.1 Algunos datos de la actualidad

Para que se pueda contextualizar un poco maotalictones en las cuales se
producen el fracaso escolar en el escenario egloceth Brasil, se expondran, a

continuacion, algunos datos relativos a esta raglid

El sistema educacional brasilefio estd legalmemtglamentado por la
Constitucion Federal de 1988 y por la “Lei de Dieets e Bases da Educacao Nacional
— LDB 9. 394”. La LDB de 1996 define los nivelespdaalidades y organizacion de la
educacién nacional. Con base en esta ley (arla2dducacion escolar esta constituida
por la Educacién Baésica (“Educacdo Infantil”’, “Bwsi Fundamental” y “Ensino
Medio”) y por la “Educacdo Superior’. Ademas - emtiendo que Brasil es una
republica federativa constituida por 26 estados\Distrito Federal - esta ley define
también las competencias y responsabilidades de waidad de la federacion respecto
a oferta de la educacion en sus diferentes niwelmedalidades. De este modo, y de
acuerdo con la legislacion en vigor, es competedeidos Municipios actuar en la 24
educacion infantil y ensefianza fundamental (priangrsecundaria). A los Estados les
corresponde asegurar la ensefianza fundamental gceofr prioritariamente, la
ensefianza media (bachillerato). Y la Unién le incemfrecer el nivel superior y el
apoyo técnico y financiero a todas las demas uegldé la federacion (MEC, 2005, pp.
8-9). La gratuidad de la educacion también es g¢jaeta por ley y la escolaridad
obligatoria que antes contemplaba estudiantes alé4 afos, actualmente establece la
obligatoriedad para nifias, nifios y jovenes de 47 afios, a partir de la “Emenda
Constitucional (EC 59)”, de noviembre de 2009. uava legislacion incluye parte de
la educacion infantil y de la ensefianza media yefdados y municipios tendran hasta
2016 para implementar totalmente estas mudanzak &ctualidad, la duracién de la
enseflanza primaria y secundaria (Ensino Fundamémnyall) es de 5 y 4 afios,

respectivamente, y el bachillerato (Ensino Mediené la duracidon de tres afios.

En el Cuadro I, se puede observar la estructurarganizacion del sistema

educativo de este pais.

MARCO TEORICQ El Fracaso Escolar



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

Cuadro | -Estructura del Sistema Educacional Brasilefio -1274/2006

_ | Creche 4 anos A0 a2 anos
Educacéo Infantil _ S—
Educacéo Pré-escola (obrigatério) 3 anos De 3 a 5 anos
Basica Ensino fundamental (obrigatério) 9 anos De 6 a 14 anos
Ensino médio (obrigatorio) 3 anos De 15 a 17 anos
Educacédo | Cursos e programas (graduacgédo, pds-graduag Variavel Acima de 17
Superior | por area. anos

Fuente: “Lei n° 11.274/2006, de fevereiro de 2006".

Segun datos de la “Pesquisa Nacional de AmostraDponicilio — PNAD”
(IBGE — 2009), Brasil es hoy un pais con mas derhftbnes de habitantes. De los

cuales:
a- Mas de 15 millones de nifias y nifios de 5 a 9 afos.

b- Mas de 17 millones de nifias y nifios de 10 a 14.afos
25
c- Mas de 16 millones de jovenes de 15 a 19 afios.

Como se puede constatar, muchos son los cambiesvaldes en este pais en
las ultimas décadas, sobre todo, en lo que res@et educacion formal. Entre los
principales cambios se puede destacar un aumepiartamte y continuo en la tasa de
alfabetizacién, la ya mencionada casi universaliracle la oferta de plazas en las
escuelas y el aumento gradual del nivel de esealzdn de la poblacion. No obstante,
tales tendencias se revelan distintas en funciimdeserie de factores, entre los que se
sefalan la region del pais, la situacion de doimietl si urbana o rural -, el origen

étnico/racial, la condicién econémica de las faasilietc.

Segun el Ministerio de Educacion (MEC-2001)", d®4.@ 2000, la proporcién
real de nifias y nifios entre los 7 y 14 afos, emtddi en el "Ensino Fundamental”,
alcanzo la tasa de 96%. Entre 1992 y 1999 la e&xatédn de nifias y nifios mas
pobres aumentd 18 puntos porcentuales. En 1998 Begion Nordeste, el 30% de
nifias y nifos en esta franja de edad no frecuemtizbascuela. En 1999, este indice
disminuyd 22 puntos porcentuales, casi el doble adetimiento de la region. La
expansion de las matriculas en el "Ensino Fundatfiesrecio 16% de 1994 a 2000 (5
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millones de nuevas matriculas). La proporcion dedésntes con retraso escolar era de
60% en 1994. En el afio 2000, este indice bajé % y¥2| nimero de estudiantes que
concluyen este nivel de ensefianza creci6 67%, d&89ie En 1995, el flujo escolar era
de 52 estudiantes que concluyen para cada 100sogyrpero en 1999 esta tasa era de
61 estudiantes de los que concluyen, para cadangf$sos. En lo que respecta a la tasa
de promocion, de 1995 a 1999 aumentd de 64% p&sa(KEC, 2001). Es decir, en
menos de una década hubo avances importantes etastables, sobre todo, los
relacionados con la expansion de las matriculag;olessecuente ampliacion de la
proporcion de nifias, nifios y jovenes escolarizabesaccesos de la poblacion mas
pobre a la escuela, la disminucion de la desigdalégional, la disminucién del retraso

escolar, etc.

En cuanto a la relacion entre los avances ocuredoas Ultimas décadas y las
desigualdades aun existentes en el sistema edutasisilerio, obsérvese las diferencias
encontradas entre las tasas de asistencia es@ylaniveles de ingreso entre 1992 y
2001 (Grafico Il). Se nota un incremento importaenda asistencia escolar del extracto
mas pobre de la poblacion entre los afios de refiargmero las desigualdades en favor
de los mas ricos permanecen. Sin embargo, losgsogralcanzados todavia estan masyg
vinculados a la cantidad que a la calidad. En Bristasa de matricula del 20% mas
pobre de la poblacién aumenté 18 puntos porcerguaiee 1992 y 2001. Aun asi el
indice de asistencia a la escuela, en aquellaaggalin fue mayor en el 20% mas rico

de la poblacion. Obsérvese, pues, a continuacsba,e¥idencia.
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Fuente: Souza, 2005, En: Informe del Progreso Enhacen América Latina — PREAL, 2006, Gréafico 6giPa 10.

Figura Ill — Tasas de asistencia escolar de Brasil por nivéesigreso 1992-2001
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Los avances mencionados en el parrafo anterioefsgan en algunos de los
indices actuales. De acuerdo con PNAD/IBGE (20G®)asa de escolarizacion de
personas de 7 a 14 afos paséd de 96,5% en 200DBg§drsd en 2009. En la Region
Nordeste este mismo indice alcanzo el 95,2% y 89 /respectivamente. No obstante,
a pesar de esta sensible mejora en algunos dadéasetros evaluados, otros datos son
preocupantes y revelan una realidad muy desigoalejemplo, cuando se mira la tasa
de analfabetismo de la poblacién con 15 afios o sedsbserva que en las regiones Sur
y Sudeste este indice fue de 5,5% y 5,7%, resp@ctnte, mientras que en las regiones
Norte y Nordeste alcanzé el 10,6% y el 18,7%. Aderea cuanto a la escolarizacion,
aproximadamente, 36,2 millones de personas de ©8 afimas - el 22,2% de la
poblacién en esta franja de edad - tenian mendsafi®s de estudios 0 no presentaban

ningun tipo de instruccion.

Para comprender mejor estas idiosincrasias queittyes la realidad de la
educacion formal en Brasil, es necesario, entrehasiotras cosas, considerar dos
grandes redes educacionales paralelas, una recupmrtle ensefianza y la red oficial o
publica. A partir de los datos presentados por eliséerio de Educacion, en 2005, el
83,46% de las escuelas de la educacion basicaaielgran de la red puablica de o7
ensefianza, mientras sélo el 16,46% de las esar@lagie la red privada (MEC, 2005,

p. 10)

Ademas, de acuerdo con datos de la PNAD (200%g&daublica de ensefianza
atendia el 80,9% de los estudiantes con mas deyaél 87,0% de nifias y nifios con
edad entre los 7 y 14 afios - edades en que debestan cursando al “Ensino
Fundamental | y II” de la educacién obligatorial Pentingente de nifias y nifios de 7 a
14 afos, 97,1% estaban asistiendo a la escuelsieperiodo. Este mismo dato en la
Regién Nordeste alcanzé el 96,1% de esta mism@afenedad. En Pernambuco este
indice fue de 95,3% y en la “Zona MetropolitanaRgeife” fue de 97,3%.

En datos mas actuales (PNAD, 2009), de una marmerarg, en Brasil, la tasa
de escolarizacion liquida en la ensefianza fundaaltanzo el 91,1%. Del total de
55,2 millones de estudiantes, en 2009, el 78,1%iasa la red publica de ensefianza y
en Norte y Nordeste mas de 81,0%. De acuerdo cms dizl INEP-MEC (2009), en
Brasil, fueron atendidos el 91,5% de la poblaciémda 17 afios de edad, mientras en

Nordeste el 92,2% y en Pernambuco el 91,5%. Nateadliferencia en los indices de
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asistencia escolar entre 2005 y 2009. No obstamtesste caso se debe considerar la

ampliacion de la franja de edad atendida, que eraal14 afios y paso a serde 4 a 17.

Indudablemente, aunque consideremos el importattie de la expansion de la
matricula ocurrido entre los afios 90 y el 2000 yngbortante indice de asistencia
escolar (97,1%) publicada en la PNAD (2005), mudws los problemas enfrentados,
aun en aquel periodo. Por supuesto, hace faltaninagla un poco mas atenta y detenida

para percibir los puntos de desigualdades. Porggerde acuerdo con la PNAD (2005)
encontramos que:

a- De la poblacion de 15 afios 0 mas, el 11,45%adedo saber leer ni
escribir. Sin embargo, las tasas mas elevadas piblacién de 15 afios
0 mas, que declar6 no saber leer ni escribir, pecian a los nueve
Estados del Nordeste de Brasil.

b- La tasa total de personas que se declararofabetds fue en torno a

los 11%, pero en las areas urbanas esta tasa Ri@%e mientras que en
las zonas rurales sobrepaso los 25%.

Uno de los parametros mas importantes para didautuwestion del fracaso son 8
los datos sobre el flujo escolar, que considerarepaticion, la evasion y la distorsion
edad-curso. Sobre el acceso al sistema de ense@arstan en el documento de PNAD
(2005), datos referentes a las tasas de frecuescelar neta y liquida. La primera
representa la proporcion de personas de una detteifranja de edad que frecuenta
los centros escolares y la segunda considera iadén edad-curso encontrada en el
sistema educativo brasileiio. De modo que, parauplbgde edad de 7 a 14 afos la tasa
neta fue de 97% de niflas y nifios frecuentandodaeés No obstante, se observa un

importante desfase que se agrava a medida queuseaaen el nivel escolar:

a- En el 1° de “Ensino Fundamental I” (ensefianagsia), casi 17% de
los estudiantes de las escuelas brasilefias terdaarden9 afios de edad
(més de dos afios de desfase). En Nordeste de, Bstsiltasa alcanzé el
23,1%. Mas especificamente en Pernambuco, esteifd de 20,0% v,

en la Zona Metropolitana de Recife, de 16,9%.

b- En 3° y 4° de primaria, la tasa de estudiantessqbrepasoé en hasta 2
afios la edad recomendada para estos grados fpectigamente, de
36,9% y 45,7%, en un nivel nacional. En Pernambwste indice

MARCO TEORICQ El Fracaso Escolar




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

alcanzo6 35,1% y 47,5%, respectivamente, y, en teddetropolitana de
Recife, 24,3% y 38,6%.

Conforme indican los datos se percibe un importardeemento en la tasa de
distorsién edad-curso. Es decir, esta tasa setgcannedida que avanzan los grados de

la educacion primaria y, sobre todo, en ultimo grdd este nivel educativo.

Por medio de una simulacién del flujo escolar sigraio las constantes tasas de
promocién, reprobacion (repeticion) y evasion (aloamo), el MEC (2004) sefala que la
expectativa para los concluyentes de cuarto degpianera, en aquellas fechas, de 88%,
mientras que la tasa media esperada para la cantlds la secundaria era de apenas
54% de los estudiantes. Obviamente, estos valeréas slistintos cuando observadas las
diferentes regiones y, principalmente, las zonagenestan ubicadas las escuelas, si
rural o urbana. Asimismo, hay que considerar da&stianes fundamentales. Primera,
en qué condiciones de aprendizaje concluyen estetes educativos la mayoria de

estos estudiantes y segunda, pero no menos imfmrtiespués de cuantos afos.

El tiempo medio esperado para la conclusion deledprimaria, en Brasil en
aquella época, era de 5 afos, pero en Nordestieesy afios y en Pernambuco de 5,5
afnos. Para terminar 8° de secundaria, el tiempadoneed de 9,9 afios. En Nordeste, de 29
11,0 afios y en Pernambuco de 10,9 afios. En cudatpablacion de 18 a 24 afios -
gue en el sistema educativo brasilefio deberia @staivel superior - en 2004, el 38,8%
de esta poblacion aun estaba en el nivel de erszimaedio (bachillerato) y en 15,7%
en la ensefianza fundamental (primaria o secund&rmalNordeste de Brasil, la tasa de

desfase edad-curso de estudiantes en esta fraagladeera de mas de 70%.

En cuanto a las tasas de eficacia interna revelpdaseste documento, se
constatan dos aspectos de gran relevancia, prin@pée, cuando se comparan las dos
redes educativas mas representativas del pais.eVaagontinuacion datos de
suspension y abandono de acuerdo con el “Sisterdevaleacdo do Ensino Bésico —
SAEB” (2003), referentes al ‘Ensino Fundamentalehsefianza primaria) en Brasil,

Nordeste y Pernambuco, considerando las realiddelescuelas publicas y privadas:

Tabla |- Tasas de reprobacion y abandono en la educagmarfa por red de ensefianza 1999 - 2003
Brasil Nordeste Pernambuco

Total Pdblica  Privada Total Pdblica  Privada Total Pudblica  Privada
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Repeticion 12,4 13,3 2,2 16,9 18,0 3,0 18,1 20,25 3,0

Abandono 6,9 7,5 0,9 11,3 12,0 1,6 8,8 9,9 1,1
Fuente: MEC/INEP/SAEB, 2003, p.86

Se observa, por tanto, una discrepancia acentuadeetacion a los indices de
aprobacion y abandono escolar, entre las dos r@eesnsefianza, con una ventaja
abrumadora para las escuelas privadas. Ademastisade que sumando las tasas de
suspension y de abandono en las escuelas puldeasn indices muy acentuados de
retraso escolar. En Pernambuco, particularmente pescentual alcanzaba el 30,1% de

estudiantes retenidos por un motivo u otro.

A titulo de comparacion, al observar datos masadesy se puede notar que
aungue los indices de repeticion y abandono hajsanirtlido sensiblemente, sobre
todo en Nordeste y, principalmente, en Pernamblasodiferencias relacionadas con
cuestiones regionales y con las diferentes redesisiefianza, alin se mantienen. Véase

la Tabla siguiente.

Tabla I Tasas de aprobacion, repeticion y abandono Enstho Fundamental | (primaria) por red de
ensefianza 2011. 30

Brasil Nordeste Pernambuco

Total Publica Privada Total Publica Privada Total Pdblica  Privada
Aprobacion  91,2%  90,2% 97, 7% 87,5 85,8% 97% 88,8% 86,5% 96,9%
Repeticion  7,3% 8,1% 2% 99% 11,2% 2,5% 9,0% 10,8% 2,7%

Abandono  1,5% 1,7% 0,3% 26% 3,0% 0,5% 2,2% 2,7% 0,4%

Fuente: MEC/INEP - Indicadores Educacionales — BxRendimento (2011).

Tabla Ill- Tasas de distorsién edad-curso, en el Ensefiammafental | (primaria) por region del pais

de ensefanza 2010.

Pernambuco Nordeste Norte  Sudeste

Distorsion edad-curso  29,7% 32,7% 34,8% 15,5%

Fuente: MEC/INEP — Indicadores Educacionales 1201
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En cuanto a la relacion entre vulnerabilidad eotna y social y bajo
rendimiento, los mismos datos oficiales indican gata relacion interfiere de forma
significativa en los indicadores de aprobados, kesinin de los niveles de ensefianza y
en las tasas de abandono escolar. No obstantepitaduccion de esta desigualdad
también se presenta en el interior de las escuglasvez que la mayoria de los
estudiantes, sean nifias, nifios o jévenes, quentadsajo rendimiento es pobre, vive en
estados desfavorecidos econdmicamente, frecuentstaielas menos equipadas y con

maestros con menor nivel de preparacion y forma@C/SEB, 2010).

No obstante, como afirma Cruz (2005), cabe enfatip@ no se pretende aqui
destacar una dicotomia simplista de escuelas ddstina ganadores y perdedores. Por
un lado, escuelas privadas reservadas a nifias gs rpartenecientes a las clases
privilegiadas y, por tanto, modelo o sinGnimo deed&ncia, competencia y éxito y, por
otro, las escuelas publicas reservadas a nifiaBog mobres y, por lo tanto, lugar de
dificultades, violencia y fracaso. Obviamente, ddade la complejidad que representa
cada uno de los escenarios que constituyen cati® @slucativo, se entiende que en los
diferentes contextos, sea publico o privado, seuamcan diferentes practicas y
diferentes niveles de calidad. Ciertamente, tamgecpuede cerrar los ojos y dejar de 34

observar y resaltar diferencias tan evidentes.

Tras esta rapida revision se puede entender quwituEpales problemas a que
se enfrenta la educacion en Brasil, en la actudlidstan relacionados con la calidad de
la enseflanza y la garantia de un aprendizaje \&feeti la escuela. Los niveles de
dominio, en lectura y matematicas, demostradosa emalyoria de los documentos, tanto
los internacionales como los publicados por insitities del gobierno brasilefio, ponen
de manifiesto, claramente, las dificultades afrdasa Aun, los sistemas de evaluacion
del rendimiento escolar utilizados en Brasil, m@st sistematicamente, el bajo nivel
de aprendizaje. De acuerdo con INEP/MEC (2007)gepamplo, entre los afios de 1995
y 2007, no se observGé cambios importantes en loslas de aprendizaje de los
estudiantes brasilefios, en 4° de Ensefianza Funtdniefprimaria), en 8° de
Ensefianza Fundamental Il (secundaria) y en 3° defianza media. Ademas, estos
datos también evidencian que nifias, nifios y jovepesnden poco de un nivel de
ensefianza para el otro, de modo que al final @mdafianza media la mayor parte de
los estudiantes siquiera alcanzé los niveles edpsraara el final de la ensefianza

fundamental
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Sin embargo, todo este escenario presentado hgstéiene una raiz, un punto
de partida. Observar, pues, las formas de comgmensenfrentamiento encontradas a
lo largo de la historia, pueden ayudar a compretederanera como este fenémeno se

desarroll6 y, asi, contextualizar un poco masrf®inaciones aportadas hasta ahora.

1.1.2.2.Revision Historica

Conforme afirma Escudero (2005), desde una miradebrita resulta facil
observar que aquello que se establece y certifinadracaso escolar en cada contexto
social, cultural y educativo, no es algo fijo, siceambiante. Asi mismo, vale la pena
resaltar que la historia de la comprension y etdirarento del fracaso escolar en Brasil
estuvo marcada por los acontecimientos en el esoemandial y, principalmente, por
las concepciones manejadas y estrategias utilizawldsstados Unidos y Europa. Sin
embargo, hay una importante influencia de los peres#os y reflexiones sobre el
fracaso escolar llevadas a cabo por estos paibes koforma de concebir el fracaso
escolar en la realidad brasilefia. No obstante,asst@ndencia se presenta mas decisiva
y determinante en algunos momentos de la histareaen otros. De este modo, las 32
descripciones y explicaciones planteadas a comidmaretractan la comprension de
algunos de los importantes autores brasilefios dseutdn tal influencia y sus

repercusiones en el pensamiento educativo de oyess.

Muchos son los estudios realizados y mucho losd&stas que presentan un
papel de extrema importancia en este debate. Autooeno Arroyo (1983, 1997),
Brandao (1983, 1993), Carraher (1988), Kramer (L9BRllo (1979), Patto, (1991,
1999), Savianni (1983), entre otros, representaconsistente cuerpo de autores que en
el transcurrir de la historia reciente han prodocith imprescindible conjunto de
referencias sobre el tema. La densidad y diversidaestos trabajos reflejan el ritmo y
el movimiento que asumio la discusion y ello, av&z, refleja su importancia,

complejidad y actualidad.

Segun algunos investigadores (Arroyo, 1997; Caojatt997; Cruz, 2005;
Oliveira, 1997), el fracaso escolar, tantas vecgmrytanto tiempo equivocadamente
concebido como el fracaso del alumno ante las déasaescolares, representa hoy uno

de los mayores impedimentos a la democratizacioadensefianza en Brasil. No
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obstante, a lo largo del tiempo, el discurso paddenocratizacion en la educacion - a
ejemplo de lo que ocurrié y todavia ocurre en opages - asume comprensiones
distintas. Inicialmente, se configura como la b@sigu por garantizar a todos la
oportunidad de acceso a la escuela. A medida que ampliando la oferta de plazas y
se garantiza la obligatoriedad y la gratuidad denkefianza elemental a la poblacion en

edad escolar, la tarea asume un caracter masativalit

La garantia de gratuidad de la ensefianza priraaodos los ciudadanos queda
formalmente establecida en la Constitucion de 1&24u articulo 179. En 1827, es
promulgada una ley que determina la creacidn dee&sx primarias en todas las
ciudades, pueblos y villas del pais. Y aunque Rayb8sa, importante intelectual,
jurista y politico brasilefio, responsable de laftlRma Geral do Ensino” en 1881 - tras
un profundo diagnostico de la realidad brasilefidenuncie la precariedad de la
ensefianza en el pais y proponga la ampliacioniokeéro de escuelas y la mejora de su
calidad, sin embargo, cuando tiene lugar la Proatadm de la Republica, en 1889, la
educacién escolar era un privilegio de pocos. Ea @goca, el 90% de los brasilefios
eran analfabetos y la poblacién que frecuentabalifesentes niveles educativos era
menor del 3%. Por tanto, es solamente a partiosaiios 30 de la década siguiente 33
cuando la ampliacion de la red publica de ensefipaga a ser una realidad, pero su
crecimiento era aun inexpresivo y el pais teniau@ 75% de analfabetos (cf. Patto,
1999, Soares, 1999).

De este modo, aunque se trate de una problemédticpua, ésta aun es, en la
actualidad, una cuestién perentoria. Son datossquepiten por décadas y décadas y
revelan las desigualdades y los perpetuos mecasigdm@xclusion de nuestro sistema
escolar. Los altos indices de retencion y de emasid una prueba contundente de que
los que consiguen entrar en las escuelas o nogeamsiaprender - ni los contenidos
minimos exigidos - 0 no consiguen mantenerse an/&lln con la adopcién del sistema
de ciclos y de la promocion automatica, a ejemplontbdelo espafiol y de otros paises
de Europa, lo que se observa, para un importanteeral de nifias y nifios, es la
postergacion de un gran problema: no avanzar endiegcimientos formales. No hay
duda, por tanto, que se trata de una cuestion terggmoveer condiciones de
permanencia del alumno en la escuela, con garatdias aprendizaje efectivo y de una

educacion de calidad.
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a) El fracaso en la escuela: el foco en las desigudddanaturales y las diferencias

individuales

Tras décadas de explicaciones, discusiones y anétisicas, son muchos los
caminos que se puede tomar a la hora de presamareuision sobre la tematica. La
exposicion que se encuentra a continuacion repieseER Vvision objetiva y sucinta de
lo que simboliza el estudio de este fendmeno ersiBrA partir de los trabajos
realizados durante el siglo XX y principios dellsiXXIl, se puede distinguir algunos
momentos mas importantes en la manifestacion, camsgm y explicacion del fracaso

escolar, revelados en los principales estudios.

Inicialmente, impero la explicacion del fracaso comm fendmeno de naturaleza
“extra-escolar”. Por medio de las teorias del défiedividual y de la carencia o
deprivacion cultural, se entendia el fracaso esstaliela iUnicamente como resultado de
las debilidades individuales o culturales de lowmidiantes. Posteriormente, surge la
explicacion que entiende el fenbmeno como de nataa‘intra-escolar”, es decir,
como resultado de la actuacion de la escuela yslanbestros. Consecutivamente a
estas explicaciones se suman aquellas reconoadBsasil como las teorias “critico-
reproductivistas” que entendian la escuela a paetiuna vision critica de sociedad. A 34

continuacién se promovera una exposicién un pocodetallada de estos momentos.

Aunque la primera tendencia sefialada se preserfterda mas consolidada en
el contexto brasilefio por vuelta de los afios 6@nseieza a configurar mucho antes en
el escenario mundial. Durante un importante periedbre todo a finales del siglo XIX,
principios del siglo XX, bajo la influencia de laadtacion cientificista y de la teoria de
la evolucion natural, la psicologia ocupa un ludastacado en las primeras teorias
explicativas del fracaso escolar. Entre los afiog 80 del siglo pasado, se observa una
fuerte presencia de la lectura psicoldgica en lacacion escolar. La existencia de
desigualdades naturales, de diferencias individuate legado del foco médico, las
medidas de inteligencia, explicarian asi las difeigs en el rendimiento académico. El
fracaso del alumno estaria, en este caso, exciueim& en el alumno, en su capacidad
de ajustarse aquello que le era ofertado, es datig ausencia de condiciones béasicas
para el aprendizaje (cf. Angelucci, Kalmus, PapiayelPatto, 2004; Arroyo, 1997;
Soares 1999).

! Se advierte que los términos utilizados en larifgsion son los encontrados en la literatura bedsil
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En este contexto, la obfé crianca problema”, del médico psicélogo Artur
Ramos (1939), revela una clara influencia del mrmdetdico, resultado del movimiento
internacional de higiene mental del inicio del gigiX. En otro trabajo relevante,
Cardoso (1949) defiende que los factores respoesaiar la situacion calamitosa en
que se encontraba la educacion primaria en Brasi&rs de naturaleza pedagogica,
social, médica y psicoldgica. Planchard (1945) aez se refiere a los problemas de
aprendizaje a partir de las condiciones fisicasiales, intelectuales y temperamentales
del estudiante. Por otra parte, Renault (1954)asuabla baja calidad de la ensefianza,
pero a continuacion destaca la influencia que ejefa debilidad o el vigor intelectual
de los estudiantes sobre la calidad de esta ermefidrloso (1958, 1974a, 1974b)
seflala la influencia de los aspectos de la pernslaghalde nifilas y nifios sobre su
rendimiento (cf. Patto, 1999).

No obstante, una constatacion viene abalar el stgpueuando se observa que
las diferencias naturales - tantas veces utilizgmas explicar este fenomeno - no
ocurrian solo entre individuos, sino, principalneergntre grupos de individuos, que se
diferenciaban, especialmente por su condicion kg@aonodmica. Se constata, en aquel
momento, que el fracaso escolar se concentra nmasita en estudiantes oriundos de 35

las clases socialmente desfavorecidas.

Arroyo (1997) resalta el desconcierto provocado pbrinforme Coleman
llevado a cabo en Estados Unidos durante la déba@®. En este informe, se constata
que los recursos educacionales ejercen mucho mefiesncia sobre el rendimiento
escolar que las diferencias provenientes de laslidones socioculturales de las
familias de los estudiantes. Esta nueva forma deeatwor el fracaso, que llega a Brasil
en mediados de la década de 70, fue ampliamenfadeeen la realidad brasilefa,

aungue en aquella época ya fuera severamentedeten el contexto estadounidense.

Esta comprension - denominada teoria de la carentfaral - supone que las
desigualdades sociales serian las responsabléssptiferencias de rendimiento escolar
presentadas por los estudiantes. De este modoeesgwe niflas y nifios, hijos de clases
econdmicamente favorecidas gozan de un contextdedarrollo que les permitiria
desenvolver determinadas habilidades, actitudespotmientos; en fin, una serie de
caracteristicas que les posibilita el éxito escdtar contrapartida, nifias y nifios de las
clases pobres presentarian desfases resultantegmdmrencia o privacion cultural. Es

decir, advienen de un medio desfavorecido y, paofano disponen de base ni material,
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ni cultural necesarias para triunfar en la escuela.déficit de recursos material y
cultural en el ambiente familiar y social provoeadn nifias y nifios un retraso del
desarrollo intelectual, principalmente en el asgpecignitivo y verbal. Existe, pues, una
estrecha relacion entre el nivel cultural de unimedcial determinado y el desarrollo
escolar de sus hijos e hijas. Son privados de opdddes de contacto con objetos
culturales, experiencias diversas y situaciones imteraccion y comunicacion,
necesarias al adecuado desarrollo. Se trata, pto, tde nifias y nifios con las mas
variadas deficiencias afectivas, cognitivas, y uistjcas. Ello explica, por ende, sus
dificultades para aprender y su consecuente bapimgento en la escuela (Angelucci
et al., 2004; Soares, 1999)

Como ejemplo de esta forma de concebir el fracagmede observar el analisis
realizado por Schultz (1968). A partir del censoots de 1964 - que demuestra un
desfase de 34% de escuelas con relacion a la dantndstudiantes entre los 7 y 14
afos - la autora concluye que solo unos 10% des nyifieios no estaria estudiando por
falta de escuelas. Todas los demas no frecuentaréstuela por pobreza, necesidad de
trabajar, deficiencias fisicas y mentales y desdstgor la escuela (cf. Patto, 1999).
Aunque, haya una diferencia importante entre lm@ra forma de entender y explicar el 3g
fracaso y ésta ultima, no es dificil observar gudos dos casos, el responsable por la
falta de éxito, sigue siendo el propio alumno. rim como portador de una desventaja

intelectual individual y, segundo, como portadoa deficiencia cultural.

A patrtir de la contribucién de las ciencias so&al@ntropoldgicas, la nocion de
privacion cultural pasa a ser vista como inaceptaliegar la existencia de cultura en
un grupo social es negar el propio grupo como Ademas, la nocidon de culturas
inferiores y culturas superiores tampoco se sust@oies la tentativa de atribuir valores
positivos 0 negativos a estas diferencias y laatet de jerarquizar diferentes culturas
seria un equivoco. Lo que se debe considerar, gup,tes la existencia de una
diversidad cultural (Soares, 1999).

De acuerdo con Arroyo (1997), las décadas posesitfO y 80) representaran
una reaccion a estas tesis, reafirmando el sentidoin de que la escuela es la que
condiciona el rendimiento escolar y no las difiadés socioculturales e intelectuales de
los estudiantes. De este modo, a finales de los @@Aoel marco de referencia sigue
siendo el presupuesto de la carencia cultural,, pgmienzan a surgir estudios que

contemplan factores hasta entonces desconsiderssioactos, tales como la calidad de
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la escuela, condiciones de trabajo de los maes$uss,expectativas respecto a los
estudiantes y a su rendimiento y actitudes (emtefior del concepto de la profecia
auto-realizadora), pasan a formar parte del dgbdtela reflexion sobre la produccion

del fracaso (Angelucci et al., 2004).

b) El fracaso de la escuela

Siguiendo esta trayectoria, a mediados de los 8@aehso asume un nuevo
significado: de fracaso EN la escuela, al fracaBddescuela. En el ambito académico,
sobre todo en lo que refiere a las investigaci@odse la educacion, diferentes autores
se oponen a las versiones anteriores de fracasmsyderan la necesidad de estudiar la
produccion de este fendmeno a partir de los merasiselectivos de la propia escuela.
En este sentido, la responsabilidad del fracasdosleestudiantes originarios de las
clases populares seria de la escuela, que trdiarmda discriminatoria las diferencias
culturales, cuando interpreta las diferencias coarencias, privaciones o deficiencias.
Sin duda, las implicaciones de este abordaje pagducacion tienen repercusiones muy

distintas de las anteriormente postuladas.
37
Varios estudios de gran repercusion nacional (BEiand983; Carraher, 1988;

Patto, 1991) pasan a ser referencias clasicas emumtlo académico que discute la
cuestion en Brasil. En un estudio desarrolladoupogrupo de investigadores en el area
de psicologia cognitiva de la Universidad FedermlP&rnambuco, Carraher y demas
autores (1988) - con un trabajo intitulatda vida dez, na escola zero”demuestran
muy claramente que aunque los nifios y jovenes esepten un desempefio adecuado
en la escuela, lo hacen en su vida cotidiana, wieswlo incluso los mismos tipos de
problemas propuestos por la escuela, pero utilzalif@rentes recursos, aprendidos en
el seno de sus familias y medio social y muchass/ea las propias calles. Con esto, se
constata que las formas habitualmente utilizadaa paaluar la capacidad de estos
estudiantes, tanto en lo que refiere a los test®lpgicos, como las propuestas por la

escuela, serian inadecuadas para evidenciar laanisets utilizados por ellos.

De acuerdo con Carraher et al. (1988), dentro de@stexto, el fracaso escolar
aparece como un fracaso de la escuela, localizada scapacidad para evaluar las
posibilidades reales y potencialidades de nifagigsn en el desconocimiento de los
procesos naturales que los llevan a adquirir comeato; en la incapacidad de
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establecer una puente entre el conocimiento formpa# se desea transmitir y el

conocimiento practico que disponen los estudiantes.

Una de las principales marcas de los trabajosrmdlsalos en este periodo
(Brandé&o, 1983, Carraher, 1988; Patto, 1991) emélisis del fracaso a partir de la
escuela como universo contextual. Estos autoreggala comprensiones incompatibles
con las versiones anteriores y de esta manera abdaibate sobre la produccion social
del fracaso escolar, a partir de los mecanismaeetividad constituidos por la propia
institucion docente. Entienden estos estudiosoedzsidad de considerar los aspectos
socio-culturales de los estudiantes, muchas veegsdistintos de los conocimientos
exigidos por la cultura escolar, pero no por edlsponsables por el fracaso (cf. Cruz,
2005).

A partir de los afos 90, lo que se observa es wfamizacion de los debates
sobre la calidad de la ensefianza, en el foco distasion sobre exclusion social y
exclusién escolar. Este momento historico esta awlarpor las criticas relacionadas a
las politicas educativas y, sobre todo, a su imgf@ga. Uno de los estudios mas
emblematicos producidos en Brasil en este periodadalizado por Patto (19997
partir de una revision exhaustiva del tema en déidad brasilefia, la autora busca una 38
comprension del problema en funcion de los nexas Iquconstituyen. Una de las
principales contribuciones del estudio estd en sotundencia al corroborar la
complejidad del fracaso escolar. Surge, por tal@ocomprension de un fendémeno
multidimensional, que implica necesariamente lasmmracion de las dimensiones
politicas, histdricas, socio-economicas, ideol&gica institucionales. Ademas,
obviamente, de las dimensiones pedagdgicas quesenpan fuertemente relacionadas
a las concepciones que caracterizan los procedas ginamicas en que se hacen

efectivas las practicas escolares.

A su vez, Arroyo (1997) sugiere un analisis - taméb fracaso como del éxito
escolar — mas alld de los tradicionales diagnéGstionitados y restrictos, que los
identifican con las supuestas capacidades de fodiastes y maestros o con los grados
de eficiencia de los métodos, aislando de esteisandhnto la estructura como el
funcionamiento del propio sistema educativo. Prepelmrautor que estos razonamientos

sean mas enfaticos respecto al peso que las pregiasturas escolares y el sistema

Z La primera edicién de este estudio fue publicada390 y la repercusién de la obra fue tanta que en
1995 fue premiado como el libro de mayor relevanci@l area.
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educativo ejercen sobre el fracaso y el éxito escdéstos analisis, apunta el autor,
olvidan que la escuela es una instituciéon sociedamizada y pautada por valores
concepciones y expectativas. En estos términosidiastes, maestros, directores,
padres y comunidad no pueden ser vistos como reetwsos y materiales. Se tratan de
sujetos historicos y culturales, asi como la prapgtitucion escolar, que actdan y
interaccionan en una compleja red de procesos @dticales. Ademas, hay que
enfatizar las conexiones del fracaso escolar co determinantes estructurales,
condiciones sociales de estudiantes y maestrospasi las condiciones de trabajo y de

la propia escuela.

En definitiva, este es el cuadro que se revelaaeactualidad. Por un lado,
formas anteriores de concebir y explicar el fracascolar que parecen haberse
cristalizado, de modo que explicaciones unicaugatisvia siguen muy presentes en las
investigaciones desarrolladas (Angelucci et alQ420Por otro lado, la comprension
gue hay que romper con las explicaciones sesgadsimplistas, que reducen un
fendmeno de causalidad tan compleja a una Unicardildn o determinante (Angelucci,
et al. 2004; Arroyo, 1997, Cruz 2005, Patto, 1999).

39

1.2 — Delimitacion conceptual: algunos matices

Sin lugar a duda, y como afirman Angelucci et 2aD04), la produccién de
conocimiento sobre lo que convencionalmente serder@ofracaso escolar presenta ya
una larga historia. No obstante, conceptuar elrfeam® no ha sido una tarea sencilla.
Con el objetivo de garantizar una percepcion dedosinos generados en su recorrido,
se expondrd, a continuacién, la opinion de algundgsres que contribuyen de forma
relevante a este debate en la actualidad. Mas gokarael tema, en este punto, se
pretende ampliar la comprension de una tematicasguevidencia muy compleja y
resbaladiza. Obviamente, hay un importante nimeroadtores, en el escenario
académico nacional e internacional, que discutetuéstion. Por este motivo, fueron
seleccionados aqui algunos autores que aportasamiabucion relevante al debate y

algunos de los cuales tienen una importante inmuesn la realidad educativa brasilefia.

Segun Riviere (1990), el concepto de fracaso esesta estrechamente ligado a
la organizacion del sistema educativo de cada paiscomo a sus objetivos y a la
existencia de procedimientos de evaluacion. De &staa, estd relacionado con

MARCO TEORICQ El Fracaso Escolar




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

dificultades en la adquisicion de conocimientosoa dificultades de adaptacion a la
escuela; representa la reproduccion de una situaidinal de la formacion, o la
expresion de una situacion evolutiva compleja; asigl 0 masivo, permanente o
momentaneo; es normal en una escolaridad, o begiagio como dramatico, perjudicial

o irreversible; tiene una naturaleza diferente sdgiedad en la que se constata.

De acuerdo con Molina (1997), sin duda se puedenafi que uno de los
principales problemas con los que se tienen gqueniafr todos los paises del mundo
moderno es exactamente el elevado numero de easiesliqjue fracasan en el
aprendizaje escolar. Y, probablemente, el problem@&s importante para poder
cuantificar las tasas de fracaso en el aprendésgelar es que no existe una definicion
comun, aceptada por todos los gobiernos y por ttmo®xpertos. De este modo, el
fracaso escolar presenta varias definiciones yatites indicadores, y no se trata de un
fendmeno simple, homogéneo y que se pueda obseBegun este autor, esta
ambigledad hace dificil el andlisis y el tratanmoendel problema y lo demuestra
presentando las diferentes definiciones de fraessomlar manejadas por diferentes
paises de Europa, con base en el documento de EWEYL994). Las distintas
acepciones, referentes a cada uno de los paisesntetas en ese documento y 40
mencionados por el autor pueden ser asi condensadas
Cuadro Il - Diferentes definiciones de Fracaso Esan Europa

a) Desequilibrio entre la habilidad del alumno, sparadad natural y su aprovechamiento en la

ensefianza.
b)  Abandono de los estudios antes del término dsdalarizacion.
c) Situacion del alumno que no logra hacer uso diglmuial que posee.

d) Dificultades individuales de aprendizajes causgaasuna discapacidad, ya sea mental, fisica,

emotiva o social.
e) Programa o métodos de ensefanza inadecuados.
f) Salida del sistema educativo sin calificacién.

g) Dificultades escolares de los estudiantes quarlpiglen alcanzar cierto nivel de competencia y

conocimientos a una edad determinada.
h)  Repeticiones del curso.

i) Nivel alcanzado por el alumno ante los objetivesptograma de estudios medido a través de

los porcentajes de analfabetismo y de abandonstddies.
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) Incapacidad que tienen los estudiantes para alcdogz objetivos definidos de una manera

global por ciclos de estudios.
)] Incapacidad de un alumno para adquirir los coniecitos basicos.
m) Laidea del abandono precoz de la escuela.

n) El potencial del alumno no se ha desarrollado.

Por su parte, el estudioso francés Bernard Chéz@0) - cuyo trabajo tiene
una importante repercusion en el debate sobresimaesacolar en Brasil — comprende
que se trata de una categoria polisémica y ambidona. nocion que envuelve un
monton de cosas, asume diferentes formas y rentitier@ntes procesos, situaciones y
problemas. Puede expresar tanto los indices deerssisp en un determinado curso,
como la no adquisicion de determinados conocimgnio competencias; puede
representar tanto los niumeros de retencion en abdistema de ensefianza, como los
indices de evasion de este mismo sistema. De estara) el fendmeno fracaso escolar
incluye diferentes cuestiones: el aprendizaje, fleagia docente, las igualdades de
oportunidades, los recursos invertidos por el paisl sistema educativo, los modos de

vida y de trabajo, la ciudadania, etc.
41
Por otra parte, desde una perspectiva de la egole@slucativa, Escudero (2005)

argumenta que no es facil hablar con precisiénfrdelaso escolar y comprenderlo.
Ademas de una realidad social y escolar es iguatmen fendbmeno designado con
ciertas palabras y significados, interpretado yonzo de acuerdo con determinados
discursos y perspectivas. Los términos usados gefiairlos comportan significados
diferentes y a veces ambiguos o arbitrarios. Ehitgw fracaso escolar es una categoria
extremadamente ambigua y borrosa, afirma Escu@&@bj, de modo que su universo
conceptual incluye situaciones y realidades muyerbgéneas. Por ejemplo, bajos
rendimientos académicos, manifestaciones de candetsonal o social que la escuela
la familia y la sociedad valoran como inadecuadbhapsentismo escolar, la estancia en
la escuela pero el “desenganche afectivo”, el atmamdorematuro de la educacion
obligatoria, el malestar institucional y docentes gqasulta en vivencias negativas para
estudiantes, para la familia y los entornos deciaf@s. Segun el autor, toda esta
ambigiiedad desvela un conjunto de conceptos ssecialescolares minimamente
acordados y que propicia que los huecos dejadosgpaimprecision sean llenados con
explicaciones y atribuciones simplistas e incoa®cEn su opinion, ensanchar la vision

del fracaso escolar “es dejar constancia explidgdasu complejidad, de la posible
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existencia de multiples factores interrelacionagqsertenecientes a distintos planos”
(Escudero, 2005 p. 5).

Al discutir sobre el término fracaso escolar P@Q03) entiende que es este un
calificativo muy simplista y, sobre todo, muy negatpara referirse a los jovenes que
no completan el periodo de escolaridad obligatari@ue no logran cierto nivel
académico. Cuando se habla del fracaso se hageadeanera global, pero no todos los
fracasos son iguales, nadie fracasa del todo p@m tAdemas sefala el autor que, a
veces, el fracaso esconde esfuerzos inestimabpsede representar un mal menor,
tanto en el personal como en el social. De esteop@de que merece la pena criticar la
simplicidad, la rotundidad y la negatividad del cepto. Al mismo tiempo destaca que
debido a que el fracaso siempre acaba siendo dandosduos, frecuentemente los
factores que lo provocan quedan fuera de su contitel su responsabilidad. El término
parece apuntar a un déficit personal que, en ehdet del autor, esta muy lejos de ser
la causa principal de la mayor parte del denomirier@so escolar. Para Puig (2003) la
dificultad para demarcar las responsabilidadessgud#ir la l6gica de produccién del
fracaso escolar esta justamente por abordar a mémfEno con una causalidad
compleja. Es decir, el fracaso escolar es resulfiadan conjunto de factores que actian o
de modo coordinado y que producen un resultadosijwen tomados aisladamente, no
llegarian a causarlo. La actuacion y el entrelagatoide los multiples parametros de la

situacion social, familiar y escolar provocan larag@on del fracaso escolar.

Dourado (2005) afirma que esta es una tematicapleja, que no esta
circunscrita a una sola dimension y que tampocagas) Unico culpable. Por ello
entiende que su comprension y superacién suporshexmter tal proceso en sus
multiplos aspectos y dimensiones, como son: hgagrtognitiva, social y afectiva y
cultural. En este sentido, la lucha por la supéradel fracaso escolar, implica la
articulacion de procesos mas amplios que solo lgndica intra-escolar. Sin,
obviamente, olvidar la importancia de la escuelalan procesos de desarrollo y
aprendizaje de los educandos. Asi, es necesargidevar las diferentes variables intra
y extra-escolares que intervienen en el procespraeéuccion del fracaso. Desde las
condiciones economicas que expresan las desigesldadciales, las realidades
culturales de los estudiantes y la l6gica de omgamdn, cultura y gestién de la escuela,
hasta las dinAmicas y practicas pedagdgicas wilizaen las que se estructuran los

procesos de enseflanza y aprendizaje. De acuerdoelcautor, es fundamental
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considerar que ese proceso es mediado por el ¢onsexcial y cultural, por las
condiciones en que se llevan a cabo el aprendizakdesarrollo, por los procesos
organizacionales y, consecuentemente, por la dogaen que se construye el proyecto

politico del sistema educativo.

1.3 —Actualidad: multiples modelos

Uno de los puntos acordes encontrados en los argamale los autores
expuestos en el apartado anterior concluye queveal entre todas las dificultades
enfrentadas al tratar el tema, una de las tareas labdriosas sea la de ofrecer
explicaciones rigurosas y fundamentadas sobrealdsres implicados en este proceso.
Y, sin embargo, la correcta deteccion y comprengiéh problema es condicion
fundamental para su afrontamiento. No obstante, dealas mas importantes
conclusiones de la literatura e investigacion ddhdica que se esta ante un fenémeno
de causalidad extremadamente compleja, en la quensegentra la existencia de
multiples factores interrelacionados, aunque pedentes a diferentes planos. Esta
forma de concebir desnaturaliza y relativiza etds®d en la medida que remete la 43
responsabilidad a varias de las dimensiones ingagka&n el proceso y desvela toda la
complejidad que hay que considerar a la hora dmir la cuestion (Escudero, 2005;
Marchesi, 2004).

A partir de esta comprension, se presentara enagstdado algunos de los
modelos que plantean el fracaso escolar como udupto de la interaccion de
diferentes variables. No se pretende hacer unaideviexhaustiva de los diferentes
modelos presentes en la actualidad, sino expos&jue se caracterizan, sobre todo, por
la amplitud y la integracion a la hora de considéoa factores relacionados con la
problematica en cuestion, ademas de atender, masiésamente, a los objetivos de

este estudio.

Tomando como punto de partida el Informe de OECM998), se puede
observar que de acuerdo con este documento elsfraescolar es producto de la

interaccion de tres tipos de variables:

a- Las variables de naturaleza psicoldgica - quefsere a los factores
cognitivos y psico-afectivos de los estudiantes.
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b- Las variables socioculturales - relacionadaatexto sociocultural y

a las caracteristicas de la familia del alumno.

c- Las variables de naturaleza institucionalederidas a la escuela, los

métodos de ensefianza, el curriculo, los recursos.

A partir de las aportaciones propuestas por el fobode la OECD (1998),
Marchesi (2004) elabora un modelo que incorpora@ddds factores para ofrecer una
vision mas amplia e integradora del problema. Ebraapunta que su defecto principal
es justamente su eclecticismo y su incapacidad getexminar cuéles de los factores
influencian de forma mas potente, pero plantealgyeincipal ventaja es la de ofrecer
una vision plural y abierta en torno a la cual sede establecer iniciativas diversas,
relacionadas tanto con el contexto social y famitla los estudiantes como con el

contexto educativo.

El modelo propuesto por Marchesi (2004) esta cmidt por 6 niveles
estrechamente relacionados entre si: sociedad lidamsistema educativo, centro
docente, ensefianza en el aula, y disposicién deshksliantes. En cada uno de estos
niveles, el autor incluye indicadores especifica® gonsidera los mas relevantes
(Cuadro ll1). a4

Cuadro llI- Niveles e indicadores para comprendesastudiantes con dificultades de aprendizaje

Sociedad e Estructura social
» Exigencia educativa
Familia * Nivel Socioeconémico

» Identidad cultural
» Dedicacion
e Expectativas
Sistema educativo e Gasto publico
e Formacioén de los profesores
» Flexibilidad del curriculo
e Sistema de evaluacién y acreditacion
* Sistema de admisién de estudiantes
«  Apoyo disponible
Centro docente * Nivel sociocultural medio del centro
e Cultura escolar
» Coordinacion
« Participacion
Aula e Actitud y expectativas
» Método de ensefanza
» Gestion del aula
» Evaluacion
Alumno e Capacidad
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e Motivacion
» Desarrollo social y afectivo
e Comportamiento

Fuente: Marchesi (2004, p.33)

En cuanto a la interaccion entre los diferenteglas/ este autor indica que la
mayoria de los estudios e investigaciones sobfeaehso escolar incorporan varios
niveles y dimensiones, pero la principal discorimeacontrada es la influencia de cada
una de las dimensiones descriptas. Sin embargestenaspecto de gran importancia,
tanto en nivel teérico como aplicado, hay todavia gran ambigledad. Pero, Marchesi
(2004) plantea que lo mas importante a destacda estrecha interaccion entre la
mayoria de las variables. Es decir las condiciaméisiduales del alumno, la situacion
familiar, la inversién de recursos del sistema atluo, el apoyo pedagdgico, la

metodologia utilizada por los profesores y el sistele evaluacion.

De acuerdo con el autor, cada uno de estos factaressta aislado, sino que
interacciona constantemente con los otros factd?es. ejemplo, la disposicion del
alumno, su posible falta de motivacién o interépuede ser entendida como un simple
resultado de su historia individual, sino tambi@nekpresion de su contexto social, 4
cultural, familiar, del sistema educativo, de lawesda, del trabajo de los profesores. En
la gran mayoria de los casos e independientemegitdadtor desencadenante, el
problema del alumno se agrava si no hay una rea@mécuada en los otros niveles
implicados. Y en este punto, el autor reitera yreet® de gran importancia y afirma
que el riesgo se multiplica cuando no hay una estpuactiva y eficaz ni de la familia,
ni del sistema educativo, ni de la escuela, npdaflesor, ni del estudiante para afrontar
el problema y evitar que interfiera en su progmesiacativo (Marchesi, 2003).

Por su parte, Gonzalez-Pienda (1997), al disagivariables condicionantes del
rendimiento académico, destaca las serias difitedt@ncontradas a la hora de delimitar
los factores que inciden sobre el binomio éxitedsn y afirma que estos factores o
variables conforman una red tan vigorosamente tentta, que dificulta la clara
delimitacion de los efectos de cada uno de ellegufs el autor, en los ultimos afos es
posible observar un importante avance en este té&wance este que permite la
superacion de los tratamientos predictivos, hacéaaoncepcion mas compleja, con una
finalidad explicativa, a través de modelos estmadts o causales en los que se

diferencian varios tipos de condicionantes del irarehto académico (Figura 1V).
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CONDICIONANTES DEL RENDIMIENTO ACADEMICO
(Exito-Fracaso)

- "' Inteligencia-Aptitudes

Variables ———— * Estilos de Aprendizaje. |
| Cognitivas {* Conocimientos Previos.| -------------
 Estrategias
PERSONALES . de ——q
_ P LIVENRANY” - ' Aprendizaje
Variables , * Autoconcepto. ey
Motivacionales :* Metas de Aprendizaje. e
- i* Atribuciones Causales. ; J
: " Estructura ¢
7,,|:Variﬂbles ,*Familia  Clasesocial |
Socicambientales : Climaeducative RENDIMIENTO
* Grupo de Iguales : ACADEMICO
{¥'Centro Bscolar 7

CONTEXTUALES .J—Variahtcs y * Organizacion Escolar

'L[nstitucionales i* Direccion ;
i* Formaciéon Profesores
* Clima Escolar ;

:* Contenidos :
I I- Variables :* Métodos de Enseiianza !
Instruccionales * Tareas y Actividades

Condicionantes del rendimiento académico

Fuente: Gonzalez-Pienda (1997) 46

Figura IV —Condicionantes del rendimiento académico (Exitoefasn)

En el caso de este modelo, a diferencia de losdi@siormente presentados, es
posible observar la condicion de interdependenciateraccion entre las variables.
Aunque no se pueda distinguir el peso que cadadenzllas pueda representar,
conforme propuesto por Marchesi (2003), deja estrév combinacién de influencias.
Asi, de acuerdo con el autor, se destacan dos @ondntes generales, de naturaleza
personal y de naturaleza contextual. Entre los icamhntes contextuales se

encuentran:

a- Las variables socio ambientalegue se refieren principalmente al
estatus social, familiar y econémico que ocurreruerdeterminado
contexto linguistico y cultural en el que se desehxe y desarrolla
el individuo. Dentro de estas variables el autsstalm también la

importancia del grupo de iguales.
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b- Las variables institucionalesque conciernen a la escuela como
institucién educativa. Aqui se incluyen los factorelativos a la
organizacién escolar, a la direccion, a la formadé los profesores,

asesores, al clima de trabajo percibido por la codad educativa.

c- Lasvariables instruccionalegue incluyen los contenidos escolares,
los métodos de ensefianza, las practicas o tarealares, el sistema
de evaluacion, las expectativas de los profesomstuydiantes sobre
la educacién, el rendimiento, la temporalidad, eendtras cosas
(Gonzalez-Pienda, 1997, pp. 3-4).

Los condicionantes personales se refieren a:

a- Las variables de naturaleza cognitivgue incluyen inteligencia,
aptitudes, estilos de aprendizaje, conocimientesips, estrategias

de aprendizaje.

b- Lasvariables de naturaleza afectivo-motivaciomple afectan a las
metas académicas, los patrones de atribucidn, Xpsctativas de
logro, las percepciones de competencia, la valiesopel, la 47

autoeficacia y, sobre todo, el autoconcepto comelemento central

en el proceso motivacional y de la personalidad @onzalez-

Pienda, 1997, pp. 3-4).

De este modo, y partir de los modelos anteriormerpriestos, se corrobora la
comprension de fracaso escolar como un fendmendideterminado, en el que se
encuentran una importante red de factores extremaua entrelazados. En este
entramado, resulta muy dificil determinar, entr@atlas variables implicadas, cual o
cuales ejercen una influencia mas potente en estego. Este ha sido un importante
tema de estudios y de discordancias. Esto refuatma mas la idea de toda la

complejidad que hay que considerar a la hora dedabéa cuestion.

Hasta el momento fueron discutidas las causasdagds en la produccion del
fracaso escolar. No obstante hay que considerdriéangue ademas de sus causas el
fracaso tendra sus efectos o impactos, que dedmanmanera se revelaran desde un

nivel mas general hasta un nivel mas subjetivalwitual.

Es verdad que la interpretacion del fracaso escotano un fenémeno

multideterminado no nos permite determinar los diggst causales como resultado
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exclusivo de los aspectos de la subjetividad demab. Pero ello no supone
desconsiderar y desconocer las implicaciones @s a@spectos, ni tampoco renunciar a
analisis que expliguen como este proceso se raftejas aprendizajes escolares, o aun

en las representaciones que los estudiantes tiEnshmismos.

De esta manera, dentro de los modelos tedricostudies investigados, se
encuentran importantes argumentos respecto a &caepén que el fracaso escolar
puede provocar en el aprendizaje de estos estadiabticho de otra manera, se
considera que por detras de este fendmeno - nwdkimhulticausal o sistémico - hay

una historia singular: la del estudiante que laesuf

Escudero (2005) postula que el fracaso escolar ocdmprausas y efectos
multiples para los estudiantes: manifestacionegguelas, algunas directas y otras
indirectas. De las manifestaciones que afectactdimente a los estudiantes destaca las
de naturaleza propiamente académica, entre a@lasagen y valoracion de si mismos,

Sus expectativas y atribuciones y sus vinculosagienes sociales.

Refiriéndose a la definicion de OECD, anteriormemtencionada, Marchesi
(2003) sefiala que cualquiera que sea la definioid indicador que se utilice el
problema reside en el hecho que el mantenimientaltde indices de fracaso escolar 48
conlleva graves consecuencias no solo para lodiastas, sino también para la
sociedad. Aquellos jovenes que no logran la califitn minima exigida, los que
renuncian precozmente a la escuela suelen presamaamuy baja auto-confianza vy,
ademas, demuestran poca motivacion para integadmseprogramas de formacion. En
estos casos, tanto la posibilidad de que encuemtrérabajo, su estabilidad y su
gratificacion econdmica es menor que las de losrjés que lograron acceder a un mas
alto nivel educativo. Pero, destaca el autor, gueds grave esta en la dificultad para
adaptarse a las exigencias laborales cada vez esayprel consecuente riesgo de
marginacion economica y social. Y, reitera quepi@blema del fracaso no es sélo un
problema educativo, es también un problema conneg®repercusiones individuales y

sociales’ (p.27).

De acuerdo con Charlot (2000), no podemos negexikiencia de estudiantes
gue no consiguen aprender en la escuela, que rgigoen construir determinadas
competencias, las cuales se esperan que seanudasstdentro del espacio escolar.
Estudiantes que naufragan y reaccionan con corglaigaencogimiento, desorden y

violencia, principalmente en una realidad en doed&e fendmeno asume indices
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alarmantes. Segun el autor, se puede pensar elsfragscolar como una diferencia,
entre estudiantes, curriculos y establecimientdss Bbpecificamente, como diferencia
de posicion entre estudiantes en situacion dedoagastudiantes en situacion de éxito.
No obstante, el fracaso escolar no es solo unaedi&, afirma Charlot, sino que es
también una experiencia que se vive e interpretpiey se constituye de fendmenos
empiricos, entre los cuales las conductas, losudies y la situacion en la cual se
encuentra el estudiante en un momento concretudeayectoria escolar. Con todo,
aungue el fracaso no sea apenas diferencia, canteptlo en el inicio de este parrafo,
la experiencia del estudiante en situacion de $@&sta marcada por la falta y por la
diferencia. A medida que se encuentra con difideaen determinadas situaciones,
construye una imagen negativa de si mismo o, por latlo, “consigue calmar ese

sufrimiento narcisico que es el fracaso” (Cha@6g0, p.18).

Por su parte, Dubet (2003), al discutir la relacare escuela y exclusion,
destaca que la exclusibn ademas de un fendmer@ngist objetivo es también una
experiencia subjetiva, vivida potencialmente coma destruccién de si mismo. De este
modo, ante tal desafio pueden surgir actitudesttaimiento o de conflicto. Asi que,
estudiantes sin éxito descubren poco a poco quesar mle todos sus esfuerzos noygq
logran obtener resultados honrosos. De este masistele de participar de un juego lo
cual saben no tener ninguna posibilidad de ganachisls veces se abandonan a los
ritualismos y al respecto exterior a las normaslases, pero se liberan subjetivamente
de cualquier compromiso con la escuela. Esta egteapermite a estos estudiantes
preservar su dignidad y su autoestima. O sea, pllslen el partido pero el honor
queda a salvo una vez que no lucharon lo mas mipiana ganar. Por parte de los
profesores esto es entendido como una falta devaeain, como una forma de
protegerse de los desafios y de escapar a lasasréscolares. Para Dubet (2003) estos
estudiantes son aquellos que - aunque no se arirditectamente al sistema escolar -

cuestionan mas radicalmente la escuela.

Por su parte, Puig (2003) destaca que el fracasalagesdistribuye un rétulo
negativo que lastra la vida del individuo. Una passque recibe el rotulo de fracasado
escolar es alguien a quien se le ha quitado seveelpositivo para destacar su peor
imagen. Definitivamente, se hace dafo al indivigise crea un problema a la sociedad.
El autor afirma que cuando se habla de fracasdastormalmente se alude a un bajo

rendimiento académico o a un abandono prematul® e&cuela, pero entiende que este
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no es el unico significado del término, pues tamiii@casan los estudiantes que no se
adaptan a las normas de los centros educativogst@gemodo se crea el fracaso en la
escuela cuando el rendimiento es bajo, cuando dgtacion social es deficiente y
también cuando se destruye la autoestima del estiediAfirma que la escuela debe
transmitir a los estudiantes la auto-confianzaedednferirles un vivo sentimiento de
valor, de capacidad, de fuerza y de convencimiel@ogue son capaces de lograr
muchas de las cosas que se proponen. Pero, fremaarte, o que hace la escuela es
convencer al estudiante de que se vale para mwyyde que no se puede hacer nada.
Y concluye el autor “no hay peor fracaso escola producir estudiantes con tan baja

autoestima” (Puig, 2003, p. 85).

Finalmente, Gonzalez-Pienda (1997) afirma que he cluda de que el éxito y
fracaso escolar constituyen un problema dentros#éma de ensefianza actu2é
acuerdo con el autor, aunque este binomio haceerefi@ a una normativa general, en
muchos casos la situacion de fracaso provoca urn@ de problemas y tensiones
emocionales que pueden repercutir en el desageligonal o al mismo tiempo llevar a
una desintegracion social. Hay que considerar gueatan de estudiantes inteligentes
que no rinden lo esperado y que aparecen como reatasliantes. Estos resultados gg

pueden, por tanto, comprometer no so6lo sus estusli@stambién su porvenir.
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CAPITULO Il

EL AUTOCONCEPTO EN EL MARCO DE LA MOTIVACION
ACADEMICA

“De hormigas y cigarras”

“A maioria dessas criancas tém uma histdria negativElas tém
capacidade para aprender, mas muita coisa é predisadar:
autoestima, comportamento, familia. Criancas comogaanos na
escola que ndo conseguem escrever nem a letraudamae. Além
de ndo saber, falta o interesse.” (Angela)

“A maior dificuldade do trabalho com essas criancses refere a
autoestima. Resolvi mudar o “slogan” e investir aatoconfianga.

Disse que ndo queria mais ouvir “Eu ndo sei... B sei... Eu ndo

sei”. A partir de agora o lema seria: “eu vou tenta‘“eu sou 51
capaz”. (Marinalva)

. Tém aqueles alunos pessimistas, que ndo aenadineles
proprios. Eu mesma nao acredito que vou conseg(ﬁiéndraf

Estos son pequefios fragmentos de historias replesssconden una dinamica y
compleja realidad. Aunque los ejemplos revelen soemrario de lo mas comun en el
contexto escolar brasilefio, expresan también umariente fuente de inquietud que
aflige educadores, educadoras y familiares, adetaas los propios escolares. En el
relato de estas profesoras las cuestiones, dudasegidumbres revelan una misma
preocupacion: estudiantes, que a pesar de los m@dfioerzos, no han logrado avanzar
en los aprendizajes escolares. Palabras sencillasdgsvelan una dura realidad.
Revelaciones legitimas que nos alertan que en lal eluproblema se expresa de

diferentes maneras.

% Declaraciones recogidas en trabajo realizado ¢®igws afios con profesoras y profesores de Escuelas
de la Red Publica, del Municipio de Camaragibajasivb en la Zona Metropolitana de la ciudad de
Recife/Pernambuco.
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En este capitulo, se revisaran algunos topicosioglados con el estudio de la
motivacion, con una atencién mas dirigida al estud# la motivacion académica. La
revision que se presenta tiene el objetivo de tisqorincipalmente, las cuestiones
relacionadas con el componente de expectativasriffir2003; Pintrich y De Groot,
1990; Pintrich y Shunck, 2002), y dentro de estapmnente, el autoconcepto, uno de

los principales centros de interés de este trabajo.

2.1. Sobre la motivacion

Es indiscutible que la vision sobre el tema sufimdcambio significativo, sobre
todo a partir de la segunda mitad del siglo XX. M&pecificamente, se observa una
trayectoria que parte de la comprension de la raciwn biolégicamente basada en el
instinto, genéticamente determinada, hacia la moge&impulsqdrive), pasando por la
perspectiva comportamental-mecanicista, hasta dgpmnsion cognitivo-mediacional,
gue concibe al individuo como auto determinadoazage coordinar multiples metas y
deseos, a través de varios contextos, en situacib@ecorto y largo plazo. A esta ya 57
compleja vision se suman el interés de los invadtiges por el papel del afecto,
ademas del interés por un marco mas complejo yicgootextual de la conducta

motivada (Gonzalez y Tourdn, 1994).

El estudio de la motivacion tiene una trascendedesigual en la tradicion
psicolégica, a medida que constituye una de lageslgara la comprension de la
conducta humana. Esta importancia se refleja amios varios campos en los que este
concepto aparece, cuanto en la abundancia de ¢qmieolégicas de la motivacion y
sus respectivos cuerpos de doctrina, muchos de eliteramente fundamentados y
confirmados empiricamente. Lejos de ser un prosesple y unitario, se trata de un
fendmeno extremadamente complejo, hecho que ddicuina explicacion mas
integradora, aun cuando se consideran las teoréss rapresentativas en el campo
(Beltran et al., 1987; Nufiez y Gonzalez-Pumari&gas).
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2.1.1. Conceptuacion

No es raro que en trabajos de naturaleza acadésoicee todo los que discuten
nociones tedricas, los autores empiecen por hacanalisis de los términos utilizados.
En muchos de los articulos sobre motivacion, Ideraa suelen empezar por buscar el
origen etimoldgico de la palabra, tal vez porque &tlara y ubica, no apenas al lector,
sino al propio autor, respecto al fendbmeno estadigd ej. Bzuneck, 2000; Eccles y
Wigfield, 1998; Eccles y Widfield, 2002; PintrickQ03; Weiner, 1992). Como ejemplo

de estos autores, véase lo que ensefia la palabvacian, a partir de su origen.

El término surge del latimovére,que significa mover. Hacer que un cuerpo
deje un lugar para ocupar otro. Y en el latin taddl sustantivandtivus — motivum
cuyo radical esmhotus’ —movimiento y el sufijo esivo’ - efecto de. Y que da origen al
término semanticamente aproximadwtiva Es decir, segun el Diccionario de la
Lengua Espafiola, de la Real Academia Espafiola )188ativo a movimiento, que
mueve o tiene eficacia o virtud para mover. Darivoopara una cosa, persuadir,
inducir o incitar. Afectos del animo que inclinarpersuaden a hacer una cosa. Y, de
acuerdo con el Dicionario Etimolégico da LinguatBguesa (2007), que puede hacer

mover, que causa o determina alguna cosa, causa, ffan u objetivo. 53

Por tanto, se puede decir que la motivacion seiogla, ante todo, con la idea
de un estado de movilidad. El sujeto de la motéwa@s un sujeto del movimiento, o Si
se puede osar un poco mas, un sujeto en movimi@demas, el motivo es también
aquello que causa o determina algo, que inducéajrileva a la persona a. Es decir,
aquello que instiga, desencadena. Pero, el sugeta thotivacion es también el sujeto
de la razén, del objetivo o de la meta. Aquel gamet algo por alcanzar, que busca
llegar a algun lugar, no a cualquier lugar, poo sk mueve en una direccion dada, hay
un objetivo por qué moverse. Por lo que, ésta iciduco incitacion no puede ser
entendida como algo que toma el individuo desawsisehte y desde fuera. No es algo
gue antecede a la propia persona, sino que anyeguleasentirse invitado, instigado, e
incitado en sus emociones y afectos. Ademas, hawgicio y un fin. No el definitivo,
sino el de la llegada. De modo que, el sujeto gimai la accion no sera el mismo
cuando alcanza la meta porque ha dejado su lugargeaipar otro lugar, igualmente

suyo.

Efectivamente, conceptuar motivacion no resultatanea facil porque, a pesar

de su largo y dinamico proceso de construcciomticst - y a lo mejor por ello mismo -

MARCO TEORICO:Autoconcepto




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

se presenta aun hoy como un objeto impreciso, @zaque, los mismos términos
pueden ser utilizados de diferentes maneras peredifes tedricos y variables similares
pueden estar designadas por términos distintosagfas distintas. Los mismos tedricos
del area llaman la atencion para esta cuestiotrid?ir{2003b), por ejemplo, afirma que

a pesar de todo el interés que el tema suscitaasiiia investigacion motivacional

puede parecer fragmentada y difusa para los mawidados y, sobre todo, para los
iniciantes. Ademas, la motivacion es mas una, dasetantas variables hipotéticas

tratadas por la psicologia, cuya existencia depderda inferencia.

Sin embargo, este es uno de los motivos de perrteadéstusion y polémica,
ubicando autores e investigadores en posicionex@svabsolutamente opuestas (p. ej.
Bergamini, 1990; Todorov y Moreira, 2005). No setpnde, por tanto, una revision
detallada de todas las teorias de este campo,amque la trayectoria de desarrollo de
cada una de ellas se caracteriza por una vastarmtifacion conceptual. Delante de la
desafiante tarea, se buscara una exposicion répidal objetivo de retomar la principal
conceptuacion adoptada por algunos de los priresgaltores en el area.

Segun Weiner (1980), las definiciones han atraidmcypado tedricos e
investigadores en el campo de la motivacion, eareites periodos de tiempo. Al 94
comentar brevemente las primeras definiciones @stps (p. ej. Atkinson, 1964; Jones,
1955; Young, 1961), aquél autor afirma que la pupacion central estaria dirigida a la
comprension y explicacion de la conducta elegida, la latencia, intensidad y
persistencia de esta conducta o de las reaccionesi@ales que ocurren durante o

después del evento.

No obstante, mientras los primeros estudiosos e®@atdemuestran mayor
preocupacion con la activacion de los comportarogerbservables, los tedricos
modernos demuestran mas interés en la elecciomamrienimiento de un determinado
comportamiento y en la inclusion de juicios y emaels. En este mismo marco, se
fundan las conceptuaciones mas actuales. Asi gpesésle encontrar, actualmente, un
nivel de desarrollo suficiente en el tema, quep®site inferir una conceptuacion mas

aceptada entre todas, justo por ser aquella queonadia y aglutina.

A pesar de los matices, se observa que la coneeftuactual, mas reconocida
y mencionada en diferentes trabajos y estudiogilgmia el postulado mediacional, del
cual se infieren tres principios basicos, y quedpuser entendida como el conjunto de

procesos implicados en la activacion, direccidneysistencia de la conducfp. ej.
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Beltran, 1993; McClelland, 1989, Nufiez-Pérez y ez Pumariega, 1996¢n esta
perspectiva, segun Schunk (1996), la motivaciédedime como un estado o condicion
interna que activa, dirige y mantiene la conduetxa Pintrich (2003a), los constructos
motivacionales son utilizados para explicar “latigecion del comportamiento, la
direccion del comportamiento (eleccion), la intdasi del comportamiento (esfuerzo y

persistencia) y el logro real o realizaci@Rintrich, 2003a, p.104).

2.1.2. Una breve mirada a la historia

El campo de la motivacion ha sufrido muchos cambaok largo de toda su
historia, y de forma aun mas evidente en afios mese En este sentido, recordar
algunas de las teorias mas representativas tienalanespecial por dos motivos mas
obvios. Antes todo, atiende a una necesidad pdrsienana mayor comprension del
tema, una vez que no se pretende utilizar un m#édco, reconocidamente tan
complejo y polémico, sino situar sus raices, reiitoimssus fundamentos y actualizar
los debates y los movimientos propios de las tramkeasu textura. Segundo, porque de 55
esas teorias han evolucionado muchas cuestionemlexctsobre la motivacion
académica y la accién pedagdgica. Una mirada psotiva facilita, por tanto, una
vision panoramica sobre el desarrollo del temamédede posibilitar una mejor

comprension de las principales tendencias en labdad.

A partir de una recapitulacion que prioriza tregpamantes momentos de la
historia de la psicologia y los principales parawig vigentes en cada uno de estos
momentos, inspirada en la organizacion propuestaEpoles, Wigfield y Schiefele
(1998), se partira de una descripcion sintetizasldad primeras grandes teorias de la
motivacion y, a continuacion, se presentara unsigevde los marcos motivacionales
mas especificos que tuvieron un importante impactopostulados subsecuentes y
recientes. Posteriormente, se centrara el focatéeés en nociones mas representativas

de la motivacion académich.

“ Por no se encontrar disponibles las fuentes @figinde algunos autores citados, fue necesaripautil
en la revision tedrica algunas obras secundarias.
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2.1.2.1. Primeras teorias de la motivacion

Las primeras teorias en el campo motivacional jeaflda gran tradicion
tedrica en psicologia, a través del intento deiexplla motivacion en diferentes
escenarios y para muchos tipos de comportamieWesmeér, 1990). Muchas fueron las
teorias que se propusieron el reto de intentarircybdisciplinar la abundancia de
hechos observados, desde que se iniciaron lastigagsnes, tanto clinicas como
experimentales, sobre la motivacion (Penna, 20Bh).la tentativa de desarrollar
explicaciones cientificas sobre estas cuestiongsofi formuladas algunas teorias
generales. Estas teorias crean constructos quéitdrata los tedricos a trascender
comprensiones a partir de casos especificos y esfréaterpretaciones y lenguajes
generales que son aplicables a través de una adrigel observaciones y situaciones
(Weiner, 1992, p.17). No obstante, a medida quevaaza en el tiempo y en el estudio
cientifico del fendmeno, es posible verificar uaadencia de las teorias motivacionales

mas especificas, enfocadas y cognitivas.

Entre los grandes marcos teoricos de la motiva@idoontramos la teoria
psicoanalitica (p. ej. Freud, 1895), la teoria aehpo (p. ej. Lewin, 1938), la teoria o6
conductista (p. ej. Hull, 1943). En cuanto a las mgpecificas se observan la teoria del
aprendizaje social (p. ej. Rotter, 1954), la dadnés (p. ej. Dewey, 1913; Ryan, Connel
y Deci, 1985) y la teoria de expectativa y valorgjp Atkinson, 1964, 1966).

A partir de los afios 20, y durante algunas décadasstudio de la motivacion
estuvo caracterizado o bien como algo interno,dgupor fuerzas inconscientes, a partir
de la perspectiva psicoanalitica, 0 como algo gul las fuerzas externas, a partir de
la perspectiva conductista. Mas especificament@cderdo con Weiner (1990), entre
las décadas 1940 y 1960 la investigacion dirigidsstudio del fenomeno motivacional
estuvo predominantemente relacionada a la condyutsama por fuerzas inconscientes
0, por otra parte, asociada a los conceptos datimsimpulso @rive) y energetizacion.
En esa época, los estudios experimentales aceleantigtivacion estaban centrados en
las conductas motoras y en aquello que mueve ah@mo a restaurar su estado de
equilibrio o estabilidad (homeostasis). Ademasstéxila preocupacion de entender
coémo los factores externos, es decir los refueyzoastigos influyen en las conductas
externas de rendimiento. Pero ya en esa época,sycomsistentemente durante las

décadas de 50 y 60, se consolida un cambio ertesgtancia y autores como Lewin,
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Atkinson y Rotter desarrollan teorias motivaciosaleuasicognitivas”, pero aun se
observan, como determinantes importantes de lavauidin, la referencia a ladrives
internos y los refuerzos y castigos externos (ohZalez y Tourdn, 1994).

Estas primeras grandes teorias que, durante algidé@eadas, dominaron el
debate sobre la motivacion se han desvanecido tdienepo. El énfasis dado al
inconsciente, a la motivacion sexual y al confli@a la teoria de Freud, y el énfasis
dado por Hull al impulso y a la reduccién del ingmyl revelan contribuciones muy
puntuales y, al parecer, no suficientemente retegarn algunos ambitos de la
investigacion motivacional, como por ejemplo el &mlle la motivacion académica

(cf. Gonzalez y Tourdn, 1994).

a) Primeras teorias especificas de la motivacion

Dando continuidad a este sobrevuelo teérico, satatmnque a finales de los
aflos 60 empieza a configurarse un gran cambio éori@a de abordar el fenémeno
motivacional. Los autores comienzan a sefialar portancia del control consciente de 57
la motivacion y a centrarse en la conducta humanés, que infrahumana, de acuerdo
con Weiner, 1990. En este momento, los estudioseptan las cogniciones como
determinantes importantes de la conducta y passuparse de la motivacion a partir
de otra Optica, al centrar sus atenciones en laorigpcia que los logros y el
rendimiento puedan representar en la vida de lesopas (cf. Gonzalez y Touron,
1994).

l. Teoria del aprendizaje social

Un importante tedrico de la motivacion, Rotter @P8esarrolla una teoria del
aprendizaje social que tendr& repercusiones sigtifas en muchas de las teorias mas
actuales, principalmente, en aquellas relativagpedatativa y valor y a construccion
social (Atkinson, 1964, 1966; Eccles-Parson etl@83; Raynor, 1982).

Segun la opinién de Eccles, Wigfield y Schiefel®98), Rotter presenta un
abordaje que amplia la comprension desarrolladaedoicos del aprendizaje, al incluir

y enfatizar la nocion de representacidon mentabghergencias o eventos, introduciendo
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a este cuerpo tedrico una dimension cognitivativelea las expectativas sobre los
probables refuerzos sociales que se seguirdn aetemnmdnado comportamiento. Tal
nocion se refiere, por tanto, a las expectativasgmales que mantienen diferentes
individuos sobre las consecuencias de sus futaasres. Implica también la idea que
posibles resultados de una accion pueden recilsospélistintos en el sistema de
valoracion personal. De modo que la probabilidadyde un determinado patron de
comportamiento ocurra dependera de las expectalvda persona, con relacion a los

resultados que este comportamiento producira, yalet atribuido a ellos.

Por tanto, la tendencia a desarrollar un determnina@mportamiento es, en
parte, funcién de la creencia que la respuestassgndida de un refuerzo. Tal creencia
tiene dos determinantes, uno se refiere a la exipextespecifica, basada en la
contingencia entre la respuesta y el refuerzoedauesta es la causa del refuerzo) y el
otro a la expectativa generalizada, basada ere&ncia relativa a la probabilidad de un
refuerzo para comportamientos relacionados entreEsi decir, las expectativas
generalizadas estarian basadas en desempefiosmp\areas variadas y tendrian una

influencia particularmente fuerte en situacionesvas.

En 1966 Rotter introduce la nociénldeus de contrglque va a ser incorporada 98
por muchas teorias actuales.|&tus de controles conceptuado como una diferencia
individual, estable, de percibir los eventos conagotel control personal locus de
control interno -0 bajo el control externo o ambientaloeus de controkxterno De
este modo, segun el tedrico, la persona interpretmibuye una causalidad interna o
externa al evento y este hecho crea una expectdgicntrol interna o externa. Entre
las teorias que incorporan el conceptdadeis de controésta la teoria de la atribucién
de Weiner y la teoria de autoeficacia de Banduenés, este constructo asume un
papel central también en la discusion desarroltexdDweck y Elliott (1983), sobre los

tipos de concepciones o teorias que nifias y nifawgiemen sobre la inteligencia.

. Teorias del interés

Muchas de las primeras teorias concernientes aul@stiones motivacionales
implicadas en el aprendizaje y en la educacionn-amies de la psicologia académica
fuese una disciplina cientifica - hacen refereraianterés mas que a la motivacion.

Herbart (1841/1965), por ejemplo, propone gue terés facilita, significativamente, el
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aprendizaje, la correcta y completa comprensionlate hechos o dominios del
conocimiento, la memorizacién de conocimientosrgdalazo y el deseo por aprender
mas. Las ideas de Herbart tienen una importanteeimfia sobre el pensamiento de
Dewey (1913), que enfatiza el interés y la sat@éac como fuerzas motivacionales
centrales en la educacion. Dewey evidencia queatahidentificacion y absorcion en
el material a ser aprendido sélo ocurre cuandoelsgma presenta interés por este
material. Por otro lado, propone el teérico, adides de aprendizaje controladas por
fuerzas externas pueden resultar en un entendonismperficial. Estas ideas son
incorporadas por muchas teorias de la motivaci@ardalladas en las décadas de 80 y
90, entre las cuales se pueden mencionar Graharolgn G1981), Lepper, (1988),
Ryan, Connel y Deci (1985) (cf. Eccles, Wigfiel&ghiefele, 1998).

Il Nocidn de competencia

Las nociones desarrolladas por White (1959) towieun importante
impacto en subsecuentes teorias de la motivacidngcipalmente para algunos

psicologos evolutivos tales como, Harter, Deci, iRy@onnel, E. Skinner y Welborn. El

59

autor propone que ninguna teoria motivacional kasadel impulso o instinto podria
explicar la persistencia de un animal para vencemambiente, particularmente si

tomamos la homeostasis como condicion preferidagi@ mismo organismo.

White postula un nuevo constructo motivacioreffgctance motivatignpara
explicar comportamientos de exploracion y dominimanipulacion. Segun plantea el
autor, las metas tienen que ver con la adquisid@®nompetencia y la influencia sobre
el propio ambiente. El término competencia deflaecapacidad del organismo para
interactuar de forma satisfactoria con el medioroPéas condiciones innatas que
permiten este nivel de interaccidon son pocas, déongue esas capacidades necesitan
ser aprendidas y desarrolladas. Esto implica comiereque la competencia revela un
aspecto motivacional que impele el organismo atais de dominio y no puede ser
atribuida a meros impulsos frente a necesidadestmios (cf. Guimaraes, 2002). Este
autor afirma que los comportamientos estimuladas gste tipo de motivacion son
criticos para una adaptacion exitosa, asi comoglatesarrollo de la autodeterminacion

y la autonomia.
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V. Teoria de expectativa y valor

El primer modelo formal de motivacion interesadoegplicar la relacion entre
determinados comportamientos y el logro fue deladm por Atkinson (1964,1966).
Muchas de las ideas desarrolladas por teoricosiam® influyeron en el desarrollo de
su modelo, entre ellos Edward (1954), Murray (3988win (1938), Tolman (1932).
Este autor postulé que los comportamientos de lsgrodeterminados por los motivos
de logro, las expectativas de éxito y el valor deentivo (cf. Eccles, Wigfield y
Schiefele, 1998).

Para el tedrico la conducta humana orientada ab leg resultado del conflicto
existente entre la motivacion para lograr el éyita motivacién para evitar el fracaso.
Tanto la consecucidon del éxito como del fracaspoetieonsecuencias inmediatas y a
medio y largo plazo. En caso de éxito, las rep@voes inmediatas podran ser el
orgullo y la satisfaccion y a medio y largo plaz@grendizaje y el fortalecimiento de
las respuestas apropiadas. En caso de fracasophascuencias inmediatas seran la
verguenza y la pérdida de confianza, y a medio lgrgo plazo de sustitucion de

. . , : 60
estrategias menos apropiadas por otras mas futesona

Segun Beltran et al. (1987), la combinacion dedos motivos posibilita una
mayor comprension del comportamiento, en cada €asando el motivo para lograr el
exito es mas fuerte que el motivo para evitar atdso, la tendencia consecuente sera
positiva y sera todavia mas fuerte cuando la tgresente un nivel de dificultad
mediano. Pero, si hay un equilibrio de fuerzaseetds motivos de una persona, la
tendencia consecuente sera cero en todos los sideledificultad de la tarea. No
obstante, cuando el motivo para evitar el fracasmé@s fuerte que el motivo para lograr
el éxito, la tendencia resultante sera negativaay fuerte cuando el nivel de dificultad
de la tarea sea mediano. En este sentido, es mpgrtemte conocer no solo la
tendencia a alcanzar el éxito, como también ladecid a evitar el fracaso, porque asi

se tiene un perfil mas adecuado y completo derduxia.

Palmero, Carpi, Gomez, Guerrero y Mufioz (2002) abest que hay en esta
teoria dos aspectos de interés. El primero tiene wgr con la relacion entre la
probabilidad subjetiva de éxito y la probabilidadjstiva de fracaso. El segundo se
refiere al incentivo que puede representar pagetaona el éxito o el fracaso. De esta

MARCO TEORICO:Autoconcepto



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

forma, la probabilidad subjetiva de uno u otro aejgede la percepcidn que tiene la
persona, tanto del nivel de dificultad o facilidqule la tarea o actividad representan,
como de las habilidades y recursos que percib@dgpara enfrentar la situacion. Por
otra parte, el valor de incentivo al éxito o acaso esta inversamente relacionado con
la expectativa de rendimiento, de modo que, cuamnos se espera un resultado,

mayor es el valor de incentivo relativo al mismo.

De acuerdo con Eccles, Wigfield y Schiefele, (1988)e modelo de expectativa
y valor fue el primer modelo comprendido de motigade logro y domind este campo
de estudio por mucho tiempo. Esta tradicion hauiddl en los esfuerzos de muchos
investigadores para expandir la teoria de Atkinaomodelos mas comprensivos y
relevantes en el campo educativo, entre los quesrpos mencionar Eccles y
colaboradores (Eccles-Parsons et al., 1983; Pek@88; Wigfield, 1994; Wigfield y
Eccles, 1992), Feather (1982); Pintrich y colaborasl (Pintrich y De Groot, 1990;
Pintrich y Schrauben, 1992) y Weiner (1992).

2.1.2.2. Perspectivas teoricas actuales en el estudio aedtvacion
61

Los estudios actuales sobre motivacion siguen Haccidn marcada por los
paradigmas de mayor relevancia en el campo deidalpgia. Aunquealgunas teorias
de la actualidad incluyan conceptos como el desidaees psicologicas, no centran su
foco en constructos como impulsos o instintosg{pConnel y Wellborn, 1991; Deci,
1992; Deci y Ryan, 1985) y pocas son las que tratgulicitamente de aspectos
inconscientes. En cambio, muchas de estas teanfatizan procesos psicologicos e
interpretativos. Reciben, hoy en dia, mucho masacair de los tedricos nociones
cognitivas como las atribuciones de éxito y fracaseencias de autoeficacia, creencias
de control y metas. La teoria de la atribucion ipoca afectos y emociones. La teoria
moderna de expectativa y valor trata de ampliamideines respecto al valor de logro.
Y ademas, los estudiosos del tema demuestran nmébsensibilidad a las influencias

del contexto (cf. Eccles, Wigfield y Schiefele, 899

De acuerdo con Beltran et al. (1987) el estudidadenotivacion supone una
considerable aproximacion con el proceso de expfoade la conducta y, sobre todo,

constituye un elemento no sélo util, sino esenekl ambito de la accion educativa.
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Existen incluso los que defienden que la motivacgdntan importante cuanto la
inteligencia para el desempefio de los estudiaptesy.(Galvéz, 2006; Ramo, 1993). A
la vista del desarrollo de este campo dentro leofimjia de la educacion, y dada su
trascendencia en el proceso de ensefianza-aprendizpprtir de ahora se dirigira la

atencion a las teorias y estudios relativos a lavamon académica.

En este sentido, en un articulo que discute aspeitola motivacion y el
aprendizaje en el aula, PintriqR003) advierte acerca de como este escenario ha
cambiado, principalmente, en los ultimos 20 af@gyu8 este autor, historicamente,
estudiosos de la cognicion frecuentemente ignoragindios motivacionales porque
creian que estos constructos eran utilizados palicar diferencias individuales del
comportamiento, las cuales no representaban unspgmiva Gtil a los modelos
generales de cognicion. Aun en la década de 80,hosuale los modelos e
investigaciones en cognicién académica no estainigidds a cuestiones de motivacion
0 emocién, ni a como estos factores podrian facilit dificultar la cognicion y el
aprendizaje. En este periodo histérico, el debaldeesel aprendizaje académico estaba
centrado en varios procesos cognitivos y metadegsit Esencialmente porque, segun
el autor, los frios modelos de la cognicion cergtrabu atencion en el estudio del papel g
de los conocimientos previos y de las estrategida eognicion y en el aprendizaje, de
modo que el estudio de la motivacién era algo altawiente irrelevante.

Por otra parte, muchas investigaciones en motimagidnas especificamente en
el ambito de la psicologia de la educacion, tampesindiaban los lazos entre las
creencias motivacionales y la cognicion. Segunuébra estudios sobre la motivacién
estaban orientados a la actuacién o el desempeaéergn frecuentemente operados en
términos de tareas experimentales. Pero, aunqueesbsdios demostrasen una
implicacién con los factores del aula que predieemotivacion y el logro, este ultimo
era frecuentemente operado en términos de desenapefests académicos o en tests
estandarizados. No habia, por tanto, una preocupgar examinar el aprendizaje en
dominios especificos, tales como matematicas, ieene lectura y escritura, que por
otra parte, era en donde se centraban los invdstiga de la cognicion. De manera que,
aungque los constructos y modelos motivacionalesafuecognitivos, no habia
explicacion, en las investigaciones y en los mal&oricos propuestos, sobre los lazos
entre estos constructos y los modelos y las ta@gstivas.
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Hoy en dia se puede presumir un cuadro distinto.p&@i un lado, las
investigaciones de naturaleza cognitiva reflejareebnocimiento de la importancia de
los constructos motivacionales en el desarrollonit® y del aprendizaje en el
contexto del aula - como revelan Bransford, Brow@ogcking (1999) - por otro lado,
las investigaciones sobre la motivacidon presentancreciente interés en cémo
determinadas creencias estan relacionadas a lecogg al aprendizaje en el aula, de
acuerdo con Pintrich (2000a, 2000b). Para este,datdescripcion del aprendizaje en
el ambiente escolar se torné mucho mas exactaidavébntextualmente, a partir de la
integracion entre los trabajos de cognicion y namtion académicas. La evolucion del
conocimiento en el area permiti6 que “esta compdaense tornara mas robusta,
generalizable y, consecuentemente, mas prontaragliteble a la superacion de los

problemas instruccionalegPintrich, 2003, p.103).

En cuanto al modelo de expectativa y valor, Pint(R003) pondera que muchos
de los modelos de la motivacion son relevantes mhrastudio del aprendizaje
académico, (Graham e Weiner, 1996; Pintrich y Skh@002; Weiner, 1992), pero
defiende que un modelo general sirve como un iraptegtmarco de referencia para el
analisis de investigaciones de los componentesvamtinales (Pintrich, 1988a, 1988b; g3
Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y Schunck, 2p@n estos diferentes modelos, tres
componentes generales aparecen referidos: el ca@nfgde expectativa o las creencias
de la persona sobre sus habilidades para realizararea; el componente de valor o las
creencias de la persona sobre la importanciat@iés o la utilidad de una actividad o
tarea; y, finalmente, los componentes afectivosmoaonales que engloban los
sentimientos o las reacciones emocionales que peddurealizacion de una actividad.
Por tanto, cada uno de estos componentes respanteimportante cuestion sobre los
estados de motivacion académica, de los cualesrieezgra el componente de

expectativas.
“¢, Puedo hacer esta tarea?”

Muchas teorias centran su atencion en las creedeiéss individuos sobre sus
competencias y eficacias, sus expectativas de éxXitacaso. Un estudiante contesta de
forma positiva a la cuestion propuesta en el emalciposiblemente, porque se siente
mMAas seguro y mas motivado para elegir tareas ddsafis, que aquellos que no se
creen capaces de realizarlas. Algunas nocionesriames, y ampliamente exploradas

en el estudio sobre la motivacion, ayudan a complanedimension denominada por
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algunos autores como dimension de expectativaa.fiP@s de este estudio, se abordara
aqui uno de los mas importantes componentes detexipas, el autoconcepto. Entre
los textos estudiados Gonzalez-Pienda et al. (18802, 2006) y Gonzalez y Tourdn
(1992) representan la referencia de mayor pesoharh de organizar las informaciones

prestadas a continuacion.

2.2. El autoconcepto

2.2.1. Aproximacion historica

El concepto de si mismo self ha interesado, desde hace mucho a filosofos y
posteriormente a psicélogos, socidlogos, etc. Bgtadn surge al final del siglo XIX,
cuando William James (1890/1963) define el autoeptec como un conjunto de
representaciones que las personas hacen de sisn@rmartir de la idea delf como
un agente gue piensa y percibe (un ‘yo’ conoceglagmo objeto de reflexion (‘mi’ o
‘yo’ objeto del conocimiento). Su clasica obra fRipios de Psicologia”, en la que se
encuentra un largo capitulo sobre el autoconceptdoliza un marco introductorio en 64
la historia de la psicologia. Seguramente, el joatd@a James representa esta importante
referencia no so6lo por su caracter precursor, sntbién por la actualidad de sus

planteamientos.

Una de las grandes contribuciones de James rasidehecho de proponer una
concepcion multidimensional de autoconcepto conpmrantes de caracter material,
social y espiritual. El yo corporal incluye losiltitos personales fisicos y corporales;
el yo social concierne a las interacciones y staggles; y el yo espiritual, orientado a
los deseos, tendencias y emociones. Los tres, tmnaonjuntamente, permiten la
autodefensa del sujeto y su autorrealizacion (ohZalez-Pumariega, 1995). Ademas,
James trae también una importante contribucion ralpgmer la idea de una
organizacioén jerarquizada de los elementos que ooerpel autoconcepto, en funcion
de lo que representa para el individuo en térmuoh@smportancia de los aspectos,
desde los mas importantes a los mas secundarian @arte de los estudios,
desarrollados a partir de entonces, deriva direciadirectamente de las nociones
propuestas por este autor (cf. Elexpuru, Garma yddain, 1992; Gonzalez y Tourén,
1994).
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Importante tedrico del interaccionismo, Cooley @PR@efiende la nocidén que el
autoconcepto es una especie de reflejo de lasgmooes que tiene el individuo acerca
de su imagen ante los otros, basado en la metdétaoking-glass selfdel filosofo
Adam Smith. Destaca, por tanto, la importancia ake dtros para la constitucion y
desarrollo del autoconcepto. Posteriormente, ceraitb el principal nombre de esta
vertiente psicologica, Mead (1934), a partir de eéam Cooley, amplia la nocion y
propone que la caracteristica que distingue ansopa es exactamente el hecho de ser
sujeto y objeto para si mismo, asi como afirma 3apero que el ser sujeto y objeto
para si, solo es posible en el contexto de lagainteones sociales, como enfatiza
Cooley. Tales ideas han influenciado de forma mmuportante las investigaciones
sobre el impacto y la repercusion que tienen lasranciones sociales en la
configuracion del autoconcepto del individuo (cleXpuru, Garma y Marroquin, 1992

y Gonzalez y Tourdn, 1994).

A principios de la década del cuarenta se restatdeestudio del autoconcepto
como un area respetable dentro de la psicologi@éataa a partir, principalmente, de
los trabajos de Allport (1943) y Hilgard (1949). Hesarrollo de la psicologia
humanista, a finales de la década de 40 y comidaZos afios 50, posibilita un nuevo
impulso al debate que se habia atenuado en fudeidas influencias del conductismo
y del psicoandlisis. Las teorias desarrolladas lpsrprincipales exponentes de la
psicologia humanista como Snygg y Combs (1949) geRo (1961) influyeron

directamente en los estudios sobre el autocon¢eptGonzalez y Tourdn, 1994).

Otra importante contribucion para el debate sungendo Sullivan (1953)
propone la nocién que las autorrepresentacionasi@stfuertemente influenciadas por
el comportamiento de algunas personas con las guateractia. En este sentido,
desarrollé una teoria que propone una mayor disjdosde los individuos para ser mas
influenciados (en calidad y cantidad) por unasqres que por otras. Sullivan defiende
la existencia de un reducido grupo de personastigaen gran poder de influencia
sobre el individuo, al que denomimdros significativos.Ademas, propone, aun, la
existencia detros mas significativogjue ejercen una influencia mas importante en la
conducta y en la auto-percepcion del individuol&mfancia, estas personas serian la
madre, el padre, hermanos, profesores y compadertasmisma edad. Como veremos
a continuacion, esta es una nocién que sera coadale incorporada por muchas de

las definiciones o aproximaciones conceptualesautmles.
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Aunque, los principales tedricos de las concepaanteraccionista (Cooley y
Mead) y humanista (Combs y Rogers) hayan teorizamwca del autoconcepto, no
elaboraron modelos sobre sus dimensiones o0 elemeAligunos otros autores,
vinculados a esta misma vertiente fenomenoldgiaatot los de tendencia social
(Gordon, 1968 vy Ziller, 1973), como los de tendanicidividualista o psicologica
(Bugental, 1964; L'Ecuyer, 1975 y Super, 1963) delaron modelos analiticos
acerca de su contenido y de su estructura. Estdelosofrecen importante apoyo a
las principales hipotesis de la teoria del autoeptc su multidimensionalidad; su
organizacion jerarquica; la importancia de la imteron “yo-otro” en la constitucion y
fortalecimiento del @lf; y su desarrollo durante la vida, en la cual surgeevas
organizaciones jerarquicas de los elementos camaside centrales o secundarios.
Entre los principales autores de esta tendencizg;uyer (1975) merece mencion por su
“Modelo Integrado”, una vez que sintetiza nociopesodelos de diferentes tendencias
y raices, elaborados desde 1890. En su trabaj@adilea cabo durante 25 afios, él
identifica los elementos, la organizacion, y lafguizacion del concepto de si mismo,
desde la infancia hasta la vejez, de modo de tramarimagen evolutiva de este

constructo (cf. Elexpuru, Garma y Marroquin, 1992gnzalez y Tourdn, 1994). 66

Por otra parte, Epstein (1973), en su busquedaveocer la ya tradicional
dicotomia, proporciona la integracion de los enésgunas subjetivos (psicologia
fenomenoldgica /humanista) y mas objetivos (psgi@loconductista) y propone el
autoconcepto como uneoria de si mismd.ras analizar todas las diferentes posiciones
asumidas, desde la primera nocién, desarrollad&\ilbam James, sobre la naturaleza
del autoconcepto, Epstein concluye que tal nocmmleva todas las propiedades de
una teoria. Segun este autor, dicha teoria setedracpor aspectos destacados por casi
todos los tedricos del tema: se trata de subsistetea conceptos, internamente
consistentes y jerarquicamente organizados; preskigrentes “si mismos” empiricos
(corporal, espiritual y social); es una organizadiinamica - pero con un principio de
unidad que permite protegerlo frente a amenazasgesarrolla a partir de la
experiencia, sobre todo a partir de la interacaon otros significativos; y, como
muchas teorias, es un instrumento conceptual prlgpodsitos de asimilar los datos
de la experiencia, mantener la autoestima y pravelcaquilibrio entre el placer y el
dolor en el curso de la vida. El modelo desarrollggbr Epstein propicié una

importante contribucion de definiciones y modelgeracionales del autoconcepto,
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como, por ejemplo, el elaborado por Shavelson et(1#76), que permitieron la
elaboracion de escalas (Boersma y Chapman, 198%rH&982; Marsh et al., 1983)
gue, a su vez, proporcionaron importantes evidenaierca de la validez de este

constructo (cf. Gonzalez y Tourdn, 1994).

Con la revolucion cognitiva de la psicologia acadamamericana, entre las
décadas de 50 y 60, se produce lo que Gonzaleurpiip(1992, p. 30) denominaron
como la verdadera “reemergencia” del estudio deébcauncepto. Pero, este nuevo
interés por elself se dirige hacia las cogniciones personales (aoteto,
autoeficacia, atribuciones, expectativas, percegsale control personal, etc.). A partir
de la década del ochenta, el estudio sobre el @utepto toma un nuevo impulso, de
esta vez provocado por psicélogos del desarralirjdos del aprendizaje social, de la
atribucion cognitiva, psicologos de la educaciéondeios cognitivos de modificacion
de conducta. A partir de ahi pasa a ser analizaddeddiferentes aspectos, tales como
estructura, contenido, dimensiones, funcionamiemtaun a partir de su relacion con
los procesos cognitivos, con la conducta, el remaito académico, con los estados
depresivos, entre otras cosas. En este sentidpuesgen subrayar dos importantes
vertientes. La primera perspectiva, conocida coognitivo-social, centra su atencion g7
en el andlisis del contenido y funcionamiento debeoncepto, ademas de estudiar los
procesos implicados en su desarrollo y defensamiesanismos de identificacion y
seleccion, relevantes para el autoconcepto adtudde los trabajos desarrollados cabe
destacar los de Markus y sus colaboradores. Landagperspectiva se centra en el
estudio de la estructura y evolucidén del autocolcegsi como en la elaboracion de
programas de intervencion, entre los que se evigierhas trabajos de Marsh, Harter y

Shavelson (cf. Gonzalez-Pumariega, 1995).

La incorporacion del autoconcepto como una imptetasariable en el estudio
de la motivacion académica ocurrio, de acuerdo \&miner (1990), en el segundo
periodo del estudio de la motivacién en educaaide, va desde los afios setenta hasta
los afios noventa. Sin embargo, la mayoria de laataciones tedéricas en la actualidad
considera etelfcomo elemento substancial en la motivacion y exutarregulacion del
aprendizaje (Gonzalez-Pienda, Nufez, Gonzéalez-Regaar 1997; McCombs vy
Marzano, 1990; McCombs y Whisler, 1989; Nufez y fzbez Pumariega, 1996;
Nufez et al., 1998).
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Uno de los principales nombres en el campo de lavawdn en las ultimas
décadas, Pintrich (1994) recomienda abordar lastigecion dentro del ambito de la
psicologia de la educacién a partir de un modeleigd en que el autoconcepto se
presenta como una de las variables mas relevamiglspeoceso de aprendizaje. A pesar
de los afios transcurridos, se observa, todavia exctualidad, un gran interés en el
estudio de este componente de la motivacion, gobiieen el campo de la motivacion

académica.

De acuerdo con lo expuesto, se puede afirmar eseledel punto de vista de la
psicologia, el autoconcepto constituye uno de hiscipales aspectos no solo de la
cognicion humana, sino también de la propia cargéih de la personalidad. Por este
motivo, representa un importante papel en el estydiomprensién de los modos de
actuar y pensar de la persona. Funciona como wuimmsnto de unidad y guia de la
conducta, y, por ello, asume un papel muy impoetagh la integracion de la
personalidad. Implica capacidad de autoconocimjenfipacidad para desarrollar
teorias sobre la propia identidad y capacidad deemaluaciéon. Implica, ademas, la
organizacion de este autoconocimiento, a partiaddilizacion de sesgos cognitivos,
siguiendo los principios de asimilacion y acomodaccognitivas, lo que ayuda a gg
mantener su coherencia interna. Son tres las fredamentales en las que se basa la
formacion del autoconcepto: la experiencia restétale los diferentes papeles que la
persona ejerce en su vida; caracteristicas y #&dsbpersonales; y sus creencias y

valores (cf. Nufiez-Pérez y Gonzalez-Pienda, 1994).

2.2.2. Dimensiones de andlisis

Muchos son los caminos de analisis y descripcion lake principales
caracteristicas de este componente motivacionaalitente, muchos son los autores
que revisan, discuten y teorizan sobre esta no€iérello resulta en una amplia gama
de fuentes de referencia a disposicion de quienesgm tener interés por el tema.
Teniendo en cuenta esta vasta posibilidad de opsjose utilizara, como principal
fuente de referencia, el patron de analisis suggrmt Gonzalez-Pienda et al. (1997,

2002, 2006), por tratarse de un modelo detallade, @pmprende las caracteristicas

MARCO TEORICO:Autoconcepto




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

fundamentales concernientes a este constructoe d@gebrspectiva de la psicologia de

la educacion.

En este modelo los autores sintetizan las caratita$ relevantes del
autoconcepto, en el que se diferencian tres imp@gadimensiones de andlisis: la
conceptual, la estructural y la funcional. En leneinsion conceptual se resaltan las
vertientes descriptivas y valorativas del autocptiwey se enfatiza una perspectiva
interactiva para una correcta comprension del fiigiio de este constructo. En la
dimensién estructural, se destacan cuatro aspeotosidentes en la mayoria de las
investigaciones realizadas: su estructura multidsiomal; la organizacion jerarquica
de las dimensiones; el aumento de la estabilidaldsidimensiones a medida que se
asciende en las jerarquias y su consecuente mensibdidad a las circunstancias
situacionales concretas; y la veracidad de eststmano psicolégico y su valor
relevante en la estructura de la personalidad. damto a la dimensién funcional se
subraya la manera como la persona enfrenta larocngin del autoconcepto, tanto si
el feedbackes positivo, como si es negativo (Gonzalez-Piestdal., 1997). Véase a
continuacion una descripcion un poco mas detaltedgatron de analisis propuesto

por estos autores.

2.2.2.1. Dimension conceptual

Se consideran dos importantes definiciones delkaunt®epto, una mas general y
otra mas especifica. Purkey (1970, p.7) define uwbcncepto como “un sistema
complejo y dindmico de creencias que un individonstdera verdaderas respecto a si
mismo teniendo cada creencia un valor correspotelietn la definicion que
proporcionan Shavelson, Hubner y Stanton (197@adci por Shavelson y Bolus,
(1982, p.3) el autoconcepto se constituye por flascepciones que una persona
mantiene sobre si misma y que han sido formadeasvast de la interpretacion de la
propia experiencia y del ambiente, siendo influadias, de manera especial por los
refuerzos y efeedbaclde los otros significativos asi como por los prepigecanismos
cognitivos tales como las atribuciones” (cf. Naffe@onzalez-Pumariega, 1996, p. 43
y Nufez et al. 2006, p.216).

De estas dos definiciones, tomadas en conjuntayjtaesalgunas nociones
fundamentales sobre el autoconcepto: su doble emégti pues integra aspectos
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descriptivos (autoimagen) y valorativos (autoes}jrsa naturaleza subjetiva, una vez
qgue se tratan de creencias y percepciones solnéssio; su caracter dindmico y su
organizacién interna, adecuada a la asimilaciotadeformacion, a la orientacion del
comportamiento y a la acomodacién a las exigencigsiestas por el ambiente.
Ademas de la importante influencia que ejercen esobste concepto los otros
significativos (importante fuente social de refeiaro informacion, constituida por los

padres, familiares, profesores, iguales, etc.)Nafiez y Gonzalez-Pienda, 1998).

Desde la perspectiva valorativa, y de acuerdo comz@lez-Pienda et al.
(1997), la autoestima estaria vinculada al automgpiocideal, es decir, lo que me
gustaria ser, como también lo que a los demasiEsania que yo fuera. La imagen que
la persona tiene de si mismo es importante errfiaaition de un determinado nivel del
autoconcepto. Ademas, es modulada por el valotagpersona atribuye a esta imagen,
como por los efectos de una posible discrepandra émque quiere ser, o que es y lo
gue esperan los demas. Si esta discrepancia esamantuada puede generar un
autoconcepto verdaderamente negativo, aunque eimaicial de esta persona no sea

negativa.

Para estos autores, son los contenidos del polwratsio que modulan los
valores de la autoimagen. Asi, el autoconceptd €éiehindividuo es el resultado de la
interaccion significativa entre una autoimagen m&senos positiva y una autoestima
mas o menos importante para la persona. En loscdsess, tanto mas positivo o
negativo sera el autoconcepto cuanto mas valoratgraga la persona el ambito o
aspecto a que se refiere. Tales planteamientoanll@vlos autores a considerar la
relevancia de la hipétesis interactiva, tanto pkracomprensibn como para la

evaluacion de la autoimagen de la persona (GonPagera et al., 1997).
2.2.2.2. Dimension estructural

Desde la dimension estructural, Byrnes (1984) sefiazhtro modelos diferentes
sobre el autoconcepto, denominados nomotético, idiménsional-jerarquico,
taxondmico y compensatorio. ElI primero de ellos, ne@imotético, concibe el
autoconcepto como una estructura unidimensionamdeo que cualquier evento lo
afecta integralmente. Los modelos multidimensional taxonOmico conciben,
igualmente, el autoconcepto a partir de difererd@sensiones que se organizan
jerarquicamente. La diferencia de estos dos modmlosncuentra en la relacion entre

las dimensiones. Mientras el modelo taxonomicoetiele la independencia entre las
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mismas (Marx y Winne, 1980; Soares y Soares, 1883hodelo multidimensional

propone la relaciéon entre ellas (Marsh, Smith ynBar1985; Shavelson, Hubner y
Stanton, 1976). El ultimo modelo, el compensatac@mmo los dos anteriores concibe
varias dimensiones, pero advierte que su relacsoimwersa. De este modo, como el
propio nombre sugiere, el contenido negativo des@na compensado con el contenido
positivo de la otra. De cualquier forma, algunososas (p. ej. Baumeister y Jones,
1978) plantean que este enfoque parece referirseamén patrén de conducta que la
persona adopta, al sentir su autoconcepto amenapadoalguna informacion

incoherente, que a un modelo de estructura de He€hBonzalez-Pumariega, 1995).

Aungque encontremos divergencias sobre el tema,agoria de los estudios
sefiala la necesidad de abordar este concepto comoestructura de caracter
multidimensional, ya que se constituyen autopeioeps distintas, formadas a partir
de los diversos papeles o roles que la personanges@. En este sentido, se puede
asegurar que uno de los modelos mas relevantgsjgsim por Shavelson et al. (1976),
fue ampliamente revisado, actualizado y comprobapiricamente (Hattie, 1992,
Marsh, 1987, 1990; Marsh y Shavelson, 1985). Skawel/ colaboradores plantean

cuatro aspectos fundamentales a la hora de caractel autoconcepto:

Multidimensionalidad — La multidimensionalidad revenas que una nocion

singular, una comprensiéon plural de autoconcepés. diferentes auto-percepciones,
que se constituyen durante toda la vida de la parson distintas en su naturaleza, se
relacionan de forma no lineal y asumen valoresindist en la construccién de la
nocion de si mismo. La organizacion de estas agitoepciones se da, de acuerdo con
su naturaleza, en dimensiones especificas, queepugt mas o menos amplias y que
varian en numero de acuerdo con la edad, el géaekeomntexto social y el ambiente
cultural. Es decir, a medida que la persona serdisase identifica un mayor niamero

de dimensiones, asi como cambios en las mismas.

La estructura jerarquica Esta nocién afiade un caracter organizativo acasp

anteriormente mencionado, porque presupone comgreue no se trata de un simple
amontonado de conceptos aislados, sino de unacesau con una organizacion
jerarquica, donde cada componente ocupa una posioi@leatoria, y si definida, en el
entramado conceptual. Segun este modelo las dioressidel autoconcepto se
encuentran organizadas jerarquicamente en tre¢esivactoriales. Las dimensiones

derivadas directamente de las experiencias coscr@atoconcepto fisico, social,
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verbal, matematico, etc.) se organizan para darlagtras dimensiones mas globales
(autoconcepto académico y no académico), las cpakeden a su vez reorganizarse a
otro nivel, o niveles aun mas globales, constitdgerpor fin, el nivel mas supra

ordenado o, lo que es lo mismo, la dimensidn génera

Desde una perspectiva evolutiva, los resultadosingestigaciones (p. €j.
Gonzélez-Pienda et al., 1997) demuestran queracasta multidimensional y factorial
del autoconcepto interacciona significativamente leoedad. Segun estos estudios, el
autoconcepto avanza de una estructura mas sinmpla,iefancia, hasta una estructura
mucho mas compleja, al final de la adolescenciagdida que se amplian los ambitos

sociales de convivencia e interaccion y la progjzeeencia.

Estabilidad — De acuerdo con el modelo establgpaid&Shavelson et al., cuanto
mas concreta es una dimension mas inestable eangocmas alta esta en la escala
jerarquica mas estabilidad posee. Segun Gonzatew®iet al. (1997) este postulado,
ademas de comprobado empiricamente por numerosadiossy revisiones, tiene
también una explicacion logica. Para estos aufmaesce legitimo que las dimensiones
de primer nivel sean mas inestables, por estarulddas directamente a las
experiencias concretas. Ademas, se comprende sukinteensiones de segundo nivel 72
sean mas estables que las anteriores porque estaadfs por varias dimensiones de
primer nivel, pero, por otra parte y por la misraadn, también se comprende que las
dimensiones de segundo nivel sean mas inestabéeslqutoconcepto general. En el
contexto académico esto puede significar que wa$@ en una asignatura o dominio,
en un momento dado, puede afectar la dimensiérciispe pero es poco probable que
modifique el autoconcepto general, sin que hayafatitor interviniente.

Identidad — Por poseer identidad propia, el autoepto es diferenciable de
otros constructos tal como el rendimiento acadéniiferentes estudios realizados por
Marsh y colaboradores (1988) evidenciaron que lessgmas logran diferenciar,
completamente, entre las percepciones de rendinields sentimientos relacionados
con las percepciones sobre su rendimiento real.biBenmNufez (1992) y Gonzalez-
Pienda y Nufiez (1992) confirman en sus estudiosegte es un aspecto de gran

relevancia.

Un numero elevado de trabajos y revisiones pasti confirman,
empiricamente, las caracteristicas del modelo msipupor Shavelson et al.(1976) y

destacan algunos aspectos de interés: su orgamzgatlaridad estructural concreta
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(Byrne, 1996; Campbell et al., 1996; Marsh, 198RQ Marsh y Shavelson, 1985); la
consistencia de los postulados fundamentales ésrde la edad (Byrne, 1996; Marsh,
1993a); las diferencias de género (Marsh, 1993ts);distintas dimensiones — fisica,
académica, social, artistica, etc. (Byrne, 1996nBy Gavin,1996; Byrne y Shavelson,
1996; Vispoel, 1995); ademas de su sensibilidachsa diferencias culturales (cf.
Gonzélez-Pienda et al., 1997).

2.2.2.3. Dimensiéon Funcional

La perspectiva funcional supone entender el autmgin como resultado de un
proceso a través del cual la persona analiza, avaointegra la informacion que se
produce a partir de sus experiencias y féeldbackque le proporcionan los otros
significativos. Este cuerpo de informaciones comgti una importante fuente de
conocimiento para la persona, sobre sus habilidddgsos, preferencias, valores,
metas, etc. En esta perspectiva, se concibe et@depto como una estructura activa
de procesamiento de la informacién, es decir, alge que una estructura que contiene
la representacion del conocimiento que la persiema tsobre si misma, introduciendo
la nocidn de proceso implicado en la interpretacabmacenamiento y utilizacion de la
informacion personal. Como se puede notar, se flataun enfoque claramente
cognitivo, que complementa las aportaciones irgsialle Purkey y Shavelson al
incorporar a los factores meramente descriptivosesyructurales, aspectos de
funcionamiento, o sea, organizativos y dinamicesekie enfoque, mas que hablar de
autoconcepto, los autores suelen referirse a awbcooniento, por entender el
autoconcepto como una amplia y compleja teoriaessbmismo. Pero, esta fuente o
base de conocimiento, bien como su organizaciérsenoonstituye de forma casual.
Tres conceptos claves, con claras implicacionesvawbnales, se pueden destacar en

esta orientacion.

En linea con lo planteado anteriormente, Markusittsm Moreland (1985,
p.1495) definen el autoconcepto como “un conju@udtoesquemas que organizan la
experiencia pasada, que son utilizados para reeomomterpretar la autoinformacion
relevante procedente del contexto social inmedidiste conjunto de autoesquemas
tiene una estructura multidimensional y jerarquices autoesquemas son definidos por
Markus (1977, p.64) como “generalizaciones cogagigobre el yo, derivadas a partir

de experiencias pasadas y que organizan y guiproetsamiento de la informacion
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relevante en las experiencias sociales concretas; .a traveés de los autoesquemas, el
autoconcepto se encarga de comprender, integganiaar y explicar la experiencia de
la persona, regular los estados afectivos y, pralciente, actuar como motivador y
guia de la conducta (Markus y Kitayama, 1991) Ginzalez-Pienda et al., 1997, p.
277; Gonzalez-Pienda et al., 2002, p. 125).

Esta claro, por tanto, que los autoesquemas frémmemte implican y
contienenfeedbackrelevante provenientes de otros significativognés informacion
significativa, mayor nivel de elaboracion y difecation de las estructuras de
conocimiento — 0 autoesquemas. Las generalizacmogstivas, como mecanismo de
selectividad, orientan a la persona a elegir eluseaspectos de la conducta social
(propia y de otros significativos), que seran coesidos en funcién de su relevancia.
Ademas, estas generalizaciones actlan también owemngos interpretativos que dan
sentido y significado a la conducta. Este aportenfte comprender que el proceso de
construccion del autoconocimiento es inventivoe&@lo y creativo, una vez que cada
nueva informacién es seleccionada, interpretadsingilada a partir de autoesquemas
preexistentes (Gonzalez-Pienda et al., 1997, p. 277

Asi, se puede afirmar que los autoesquemas coyestitel punto de contacto 74
entre los motivos y la conducta, siendo, por tast@utoconcepto, a través de ellos, el
que dirige e incentiva. Ademas, el autoconceptambién por intermedio de los
autoesquemas - actia como un filtro a través dall lauinformacion relevante, que
resulta de su interaccién con el medio, es selead® y procesada, determinando el
resultado de la conducta. Asi, los autoesquemasetiey delimitan los &mbitos que la
persona cree bajo su control o responsabilidadesfjuema se manifiesta cuando se
experimenta un sentido de responsabilidad perswiak un determinado dominio o
aspecto de las propias acciones. El desarrolletgeagitoesquema consolida y fortalece
el sentimiento de responsabilidad, al mismo tiempe proporciona el sentido de
control sobre las causas y consecuencias de laapropducta. Se trata, por tanto, de
estructuras que constituyen sus fundamentos sabrexperiencias pasadas y, a la vez,

viabilizan o definen aquello que la persona pued® $iacer en el futuro.

Esta forma meticulosa de estructurar el autocon¢cepmite a una otra nocion,
introducida por Markus, Smith y Moreland (1985),d@ autoconcepto operativo. Se
trata del autoconcepto de trabajo, o del moment®ne la particularidad de estar

siempre activo. Como no todas las representaciqunescomponen el autoconcepto
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pueden ser accionadas al mismo tiempo, las auteseptaciones, contenidas en el
autoconcepto general, son activadas en funcioresledracteristicas particulares de
cada situacion o circunstancia, que se le preseatén persona y a la cual debe
responder. Se trata de un subconjunto del conjotaébde representaciones, esquemas,
percepciones, etc., actualizados a través de Eraction con las caracteristicas

personales y ambientales.

Los autores argumentan que el autoconcepto operesivel mas importante en
una situacién concreta porque es la estructuraesil@bgue el individuoa) percibe,
procesa e interpreta la informacidr);selecciona la respuesta adecuada gvalta el
desarrollo y el resultado final de la misma. Deadstma el autoconcepto operativo
regula la conducta individual. En cuanto a la ebtlslol, obviamente, se revela mucho
menos estable y mas sujeto a modificaciones queiteconcepto general, justo por
estar mas vinculado a las situaciones concretasn@® que, posibles modificaciones
en la dimensién general pueden ser explicadasogordmbios producidos en su nivel
operativo. Una vez que estos cambios no suelereseptar una discrepancia muy
grande para el autoconcepto general, éste tiendpermanecer estable. Esta
comprension puede tener importantes repercusicseecel punto de vista académico, 75
una vez que, aun después de repetidos fracasaomeanateria especifica, un estudiante
puede mantener un autoconcepto académico postlmpor lograr éxito en las demas
asignaturas escolares. Este, sin duda, es un fesl®rante a la hora de disefiar
programas de intervencion con el objetivo de fedat la autoimagen de los
estudiantes y la motivacion para los aprendizaggedficos (cf. Gonzalez-Pienda et
al., 1997 y Gonzéalez-Pienda et al., 2002).

a) Adquisicion de informacion autorreferente

De este modo, a medida que interacciona con sunenia persona busca
informacion que le posibilita tanto desarrollar yriguecer su autoconcepto, como
mantener su estabilidad y consistencia. Estasn@oiones muchas veces resultan
coherentes, pero, otras veces, resultan amenaz&es exige que el autoconcepto
active procesos que permitan la integracion o @haeo de la informacién, es decir
permitan la redefinicion y fortalecimiento de swoga estructura (Beane y Lipka,
1986). Aunque se trate de mecanismos cognitivoautgdconcepto tiene un caracter
eminentemente subjetivo, pues la informacién padastambién esta sesgada por

aspectos afectivos que le conceden un valor positivegativo. Por la importancia que
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representa la afectividad para el concepto de shmidiferentes autores han resaltado
la necesidad de un estado afectivo positivo pamdautencion de la estructura del
autoconcepto y viceversa (Nufiez, 1992). Lo quesrefualin mas la importancia de las

informaciones autorreferentes para su constitugiéstructuracion.

Por tanto, si la informacion que recibe el indivaden su interaccion con el
medio es positiva, esta informacion sera integradaonsecuentemente, la estructura
del autoconcepto sera reforzada. Caso contrante-umna informacion discrepante — la
amenaza a la estructura genera una disonanci@, t¢agnitiva como afectiva, que
induce a la persona a utilizar diferentes estragegognitivas que permiten, mas que la
negacion o el rechazo, la evaluacion e integraciénla nueva informacion a la
estructura previamente existente (Banaji y Prenti®4, Deppe y Harackiewicz,
1996; Markus y Wurf, 1987). Entre las estrategiase gQueden ser utilizadas estan:
considerar como mas relevante la informacion quaoaiza con Sus propias
percepciones y descartar la informacién discrepénigcar situaciones y contextos que
confirmen su auto-percepcion; usar estrategias ctamatencion, el recuerdo y la
interpretacion selectiva para reformular la infociba incoherente; conferir una mayor
relevancia a las actividades en las que se penséjer que las otras personas; usar la 7g
comparacion social selectiva; usar determinadastegtas atribucionales, como la
autoafirmacién, de modo a fortalecer la dimensidramenazada; auto-denigrarse para
disponer de un pretexto o justificacion y asi ma@tesu autoconcepto positives€lf-
handicapping’)o aun el “relanzamiento de los otros”. Para algwspecialistas, estas
estrategias utilizadas para proteger y fortaleckragtoconcepto implican:a)
“egocentricidad” — o la tendencia de apreciar farimacion a partir del yo como punto
de referencia de conocimientb) la “tendencia a tomar responsabilidad para los
exitos” y no para los fracasos; &) la tendencia a “mantener las estructuras del
autoconocimiento existentes’, 1o que es lo mismo, la resistencia al cambinitivg
(cf. Gonzalez-Pienda et al., 1997, p. 278 y NUA&ogzalez-Pumariega, 1996, p.44).

De este modo, en su interaccion con el medio, tsop@ acciona procesos de
decision y de control de la informacion, que s@oasabilizaran por las conductas de
estabilidad o de cambio del autoconcepto. Respeotsto Royce y Powell (1981,
1983), basados en los conceptos de asimilacibromadacion, proponen un modelo
explicativo sobre el ajuste 0 no de la nueva infmidn a la estructura preexistente. En

el primer caso, la nueva informacion es incorponaeianitiendo la asimilacion. Pero,
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cuando la informacion es discrepante el autoconcegmiciona los mecanismos
mencionados con el objetivo de lograr el ajuste gnecaso positivo, resultara también
en la asimilacion. Cuando la informacién es dendasidisonante, puede que estos
procesos no sean Uutiles, llevando al desequiligria la crisis. En este caso, una
reestructuracion del autoconcepto se hace necedarfarma a posibilitar el ajuste de
la informacion, para que, sélo entonces, puedariodaracomodacion. Una vez que la
asimilacion y acomodacion son procesos de actuamatinua, al mismo tiempo que
desarrollan y fortalecen la estructura del autoeptw; la mantienen estable. (cf.

Gonzalez-Pumariega, 1995).

Desde el punto de vista jerarquico, hay que coreidgue, los procesos de
decision y de control de la informacion, que peemita adaptacion a las distintas
situaciones que se presentan, no son fortuitos.nid€o que, cuando surge la
informacion disonante el autoconcepto puede reaxalualterarla o suprimirla. Pero,
una informacion tan discrepante a punto de altemarsiderablemente, la estructura del
autoconcepto supone también un cambio drasticolpgrersona, en su estilo de vida y
en su vision de mundo. En definitiva, todo ellorobora la importancia que este
constructo tiene en el desarrollo, organizaciontegracion de la personalidad (Nafez, 77
1992).

b) Funciones del autoconcepto

Estudios revelan que una de las funciones mas tarmies del autoconcepto es
regular la conducta mediante un proceso de autoesiéh o autoconciencia. Pero este
proceso de autorregulacion no se realiza globakn@dndura, 1989; Brown y Smart,
1991), sino a través de los autoesquemas que ttyestiel autoconcepto. Tal y como
se expuso anteriormente, los autoesquemas repasgaheralizaciones cognitivas,
actian como puntos de contacto entre el pasadofytigb y pueden controlar la
conducta presente (Markus y Rubolo, 1989).

Una nocion que asume una gran importancia a ladeexplicar el proceso de
autorregulacion de la conducta y, por tanto, ldacienes entre autoconcepto y
motivacion es la deossible selvegMarkus y Nurius 1986). Esta nocion pone de
relieve que el autoconcepto no esta formado sdl@pimesquemas referidos al pasado
y al presente, sino también esta compuesto deseeeciones cognitivas sobre metas,
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aspiraciones y sobre lo que se desea lograr a evital futuro, en ambitos tan distintos
como competencia, trabajo, familia, felicidad, &aponen, por tanto, una nocién mas

dindmica del yo.

Estospossible selvemfluyen en la conducta, sea por medio de las&apieas,
sea determinando la interpretacion de distintasasibnes y la informacion a ser
seleccionada, sea afectando las inferencias queakeen (Miras, 1996, 2001). Como
autoesquemas, tienen funciones variadas, entredaks destacamos ser fuentes
motivacionales que favorecen los sentimientos deefinacia, competencia y control
sobre la propia conducta (Bandura, 1986; HarteB5L9En relacion a este papel
motivador, investigaciones (p. ej. Nufiez y Gonz&#lamariega, 1996), demuestran
gue lospossible selvesepresentan los diferentes motivos de las persdaasio forma
cognitiva y cargando de afectividad sus interedeseos, objetivos, miedos, etc. Los
possible selvesepresentan, por tanto, la conexién entre el pagadduturo y por ello
sirven para especificar como y en qué medida dmibed cambiar en la actualidad

respecto a como nos vemos en el futuro.

Ademas, pueden ser considerados como elementoscatikuls de las
diferencias encontradas entre la percepcion queelsona tiene de si mismo y las 78
percepciones de los demas respecto a esta miss@npejustamente por representar
sus metas, motivos y temores, una vez que la paéreque la persona tiene sobre si
mismo esta sesgada por representaciones cogngola® las metas y aspiraciones

futuras, y la percepcion que los otros tienen stEbpersona es mas inmediata.

A modo de sintesis, se puede observar en el Cusdrgue ilustra de forma
objetiva el modelo hasta ahora detallado, variasedsiones de andlisis anteriormente

descritas.
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Cuadro I\ Sintesis de las caracteristicas fundamentaleutis@cepto

Dimension
conceptual

Componente descriptivo

Referido al concepto dauto-imagen(como me veo).
Dos tipos: privada (identidad personal, yo privagio
social (el yo desempefiado por los roles sociales).

Componente valorativo

Relativo al concepto deutoestima (representa la
importancia que tiene para mi la autoimag
percibida). Aqui juegan un papel relevante
“autoconcepto ideal propio” y el “autoconcepto ide
para otros significativos”.

Componente interactivo

La relacion significativa entre el nivel de autogea
percibida e importancia de la misma dan lugar a
autoconceptaoncreto.

Dimensién

estructural

Estructura

Multidimensional

Diferentes dimensiones en cada uno de los nivie
generalidad: académico, no académico/ matemat
verbal...social, fisico, etc.

D

co,

Ordenacion jerarquica

Las dimensiones se organizan segin su nivel
generalidad en varios niveles factoriales, siengee
modo jerarquico.

de

Estabilidad

Mayor estabilidad en las dimensiones mas geneyal¢
mayor inestabilidad en las mas especificas (cescan
la conducta objetiva).

S

Identidad estructural

Tiene, por tanto, una estructura definida y difeiza
de cualquier otro constructo.

Dimensién

funcional

Procesos y estrategias
cognitivas y de
autorregulacion

Para la construccion del autoconocimiento se atil
una serie de procesos cognitivos que posibilitaraya
operaciones: aceptar, cuestionar, alterar o suptani
informacién, con el propésito de asimilarla
acomodarse a ella.

N

Autoconcepto Operativo

Es la dimensién del autoconcepto global qag:
percibe procesa e interpreta la informacidn)
selecciona la respuesta adecuada e inicia la aoc@n
evalla el desarrollo y resultado final de la misma.

Funciones

En nivel general son dos: estabilizadoras y
crecimiento. A nivel mas concreto, identificamd
cuatro: a) contextualizar b) integrar la informacién
nueva,c) regular el estado afectivy, d) modular la

conducta futura.

Fuente:Gonzalez-Pienda et al. (2006, p. 222)

79

2.2.3. Autoconcepto, aprendizaje escolar y rendimiento ackemico

No es sin razén que el autoconcepto representxarable de elevado interés
desde diferentes ambitos. Se trata de uno de foastelasicos en la investigacion
psicolégica. Una variable critica en el estudidedpersonalidad, porque repercute en el
control emocional, la creatividad, las reaccioness@nales, etc. Desempefia un papel

fundamental en varios aspectos de la vida, ensegle se pueden mencionar, las
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situaciones de éxito y fracaso, el sentido defaati®n y bienestar, con importante
repercusion en las relaciones sociales. Auspicserlido de identidad, constituye un
marco para interpretacion de la realidad externdeylas experiencias personales,
influencia el aprovechamiento escolar y social, ut@das expectativas y la motivacion

y favorece el equilibrio psiquico y la salud (Royceowel, 1983).

Al considerar los planteamientos expuestos antagate, sobre cémo las auto-
percepciones organizan las interpretaciones pdesoisabre la propia experiencia y
dirigen el comportamiento de la persona, es ljp#sar que inciden en los procesos de
ensefianza y aprendizaje (Markus y Worf, 1987). @en& general, los diferentes
modelos existentes demuestran que el autoconcepga jun papel fundamental en la
orientacion motivacional, en el enfoque de aprajdizdel estudiante v,
consecuentemente, en sus resultados (Harter y ICA88K; Markus y Wurf, 1987;
McCombs y Marzano, 1990).

No es de extrafiar, por tanto, que entre las iryastines sobre el tema, una
gran parte de ellas se oriente al estudio sobieflsiencia en la conducta académica.
Tanto por su relevancia en el logro escolar, comol@ importancia que la escuela
representa para el desarrollo global de nifias, snifigévenes. Por esta razon, el 80
concepto de si mismo constituye un aspecto impterizara los modelos de ensefianza-
aprendizaje. Son numerosos los trabajos que canfitmrelacion significativa positiva
entre el autoconcepto y el logro académico. Erlos se encuentran algunos estudios
que apuntan este componente motivacional como npegdictor del rendimiento
escolar que las medidas de C.l. y de aptitud (pMechargo, 1989, Diaz Aguado,
Martinez y Barajas, 1992).

Sin embargo, el interés de los estudiosos no s@ngEs a constatar la existencia
de relacion, sino que se dirige también a sabsg fiata de una relacion unidireccional
0 reciproca y a intentar conocer los mecanisma®eepos implicados en esta relacion
(Gonzélez-Pienda et. al., 1997; Nufez y GonzalendPiega, 1996). Pero, como en
otros casos ya observados, los resultados deifasgades investigaciones que intentan

identificar el sentido o aun la presencia de uteci@ no son concluyentes.

Si por una parte estudios demuestran que el auteptm determina
causalmente el rendimiento de los estudiantes (Maf990), por otra parte
investigaciones revelan que son las experiencidggile académico que determinan el

autoconcepto (Chapman y Lambourne; 1990). Hay, adepstudios que encuentran
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una determinacion reciproca (Skaalvik y Hagtve©Q0)9y otros que no encuentran
relacion (Helmke y van Aken, 1995). De una maneamegal, resultados disponibles
hasta el momento parecen apoyar mas la hipétesessipremacia de la influencia del
autoconcepto sobre el rendimiento, aunque mediadovariables como la edad, la

relevancia dada al area académica, etc.

Desde el punto de vista de algunos investigaddgem4alez-Pienda, 1993;
Gonzalez-Pienda, Nufiez y Valle, 1992 y Nufiez 199209s resultados revelan dos
hechos importantes. El mas relevante se refieteaetjautoconcepto tiene, realmente,
una incidencia directa y significativa sobre elrtbde nifias y nifios. Pero, si una de las
principales fuentes de informacion sobre la foracidel autoconcepto es el
comportamiento de los otros significativos y lapa@oconducta hacia uno mismo, los
resultados del aprendizaje escolar, tienen, neeesamte, una incidencia sobre el
autoconcepto del estudiante (principalmente siossidera que, de una manera u otra,
estos resultados expresan el juicio o la evaluad®rotro, sesgada por sus propias
expectativas y valores). Aunque, segun estos ajtéeta influencia no sea directa ni
pasiva, sino consecuencia de una elaboracion cograitectiva previa de la dimension
del autoconcepto a la cual corresponde dicha edalior. Para decirlo de otra manera, gq
“la influencia del autoconcepto sobre el rendimigmtede ser inmediata, mientras que
la incidencia del logro académico sobre el auto@pto se encuentra mediada por la
elaboracion cognitivo-afectiva del propio individu@f. Gonzalez-Pienda, et al. 1997,
p. 282).

Es posible que muchas de las divergencias, apumiaaialos resultados de
distintos estudios realizados hasta el momenténestacionadas al hecho de que tanto
el rendimiento como el autoconcepto se encuenuggtos a la influencia de otras
variables no tomadas en cuenta (Cabanach, etl386; Nufiez, Gonzalez-Pienda,
Garcia, et al., 1995). Algunas variables posibldménplicadas serian las expectativas
de logro y las atribuciones causales, ésta Ultinfluyiendo directamente en el
autoconcepto e indirectamente en el rendimientatt(P1988). No obstante, cuando
ocurren alteraciones o déficit en el logro escdlalr estudiante, la estrecha relacion
entre aprendizaje, rendimiento, autoconcepto, gaxcede atribucion y expectativas de

logro parece aun mas evidente (Gonzalez-Pumaio§s).

Sin duda, la incidencia del autoconcepto no ocumé&camente sobre el

rendimiento, sino que interfiere en el propio peacde aprendizaje. Estudios revelan
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que, el compromiso activo del individuo aumentancdaa confia en sus propias
capacidades, tiene altas expectativas de autoeficaalora las tareas y se siente
responsable de los objetivos de aprendizaje (pNéjiez, Gonzalez-Pienda, et al.,
1995). Todo esto influye tanto en las estrategigsitivas y metacognitivas que realiza
la persona a la hora de abordar las tareas, cobre $regulacion del esfuerzo y la
persistencia y ello a su vez incide de forma dirgctpositiva sobre su rendimiento
académico (Garcia y Pintrich, 1994; Gonzélez y dout994).

2.2.4. El autoconcepto académico y las informaciones aut@ferentes

Como es evidente, el autoconcepto académico tanshiie el impacto de las
informaciones autorreferentes. Se reconoce querkopa recibe informaciones desde
diferentes fuentes, entre las que se pueden dedtachservacion de la conducta y
reacciones emocionales propias y la comparaciénalsoEl feedback de otros
significativos representa uno de los mas imporgatip®s de informacion que recibe la 82
persona. Tales informaciones, siempre que possbl&an procesadas subjetivamente e

incorporadas a la estructura ya existente del antspto.

Todo y cualquier estudiante ingresa a la escuelaegperiencias anteriores que
ya le concedieron alguna nocion sobre si mismaedi@ sentido, la familia representa
no solo la primera, sino, muy probablemente, la masdera fuente social de
informacion, a partir de la cual se desarrollanala®m-percepciones. Asi que, un clima
familiar de aceptacion, tolerancia, respeto, pereia, posiblemente favorece el
desarrollo de un autoconcepto positivo. Por otreepan ambiente familiar de rechazo,
falta de respeto, intolerancia, negligencia, exélusmuy probablemente posibilite el

desarrollo de auto-representaciones negativas.

Ya en 1967, Coopersmith alertaba para la impordana la familia en el
desarrollo de un autoconcepto positivo y saludatdenodo que patrones de conducta

familiar que armonizan limites claros y precisasg disciplina firme, sin negligenciar

® En el capitulo siguiente, se discutira de forma métallada sobre la influencia de la familia ylae
escuela en las creencias, expectativas y en elm@mo de nifias, nifios y jovenes. En el presente
capitulo, se mantiene, por una cuestion de orgeidizanterna, esta breve discusion sobre la infligen
de las informaciones autorreferentes, especificeanen el autoconcepto de estudiantes.
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el calor humano y el afecto, son mas favorableeshrrollo del autoconcepto positivo.
En fechas mas recientes, Fini (2000) plantea qtre évs miembros de la familia se
establecen los primeros vinculos armoniosos, afescty solidarios o, al revés, de
rencor y resentimientos, de modo que, es en leard®n con sus familiares que nifias

y nifios perciben, desde muy temprano, aquello g@sgera de ellos.

Otro contexto de desarrollo que representa imptrthmente de informacién
autorreferente es la escuela. Investigacionesj.(Cate, 1991; Wyllie, 1974) revelan
que tanto la percepcion que el estudiante tieneldeh escolar (Que se constituye a
partir de sus experiencias previas, del estilo rkei@anza, del sistema de evaluacion
empleado y de la actitud de profesores y colegs), e&¢eomo las evaluaciones
realizadas por profesores, influyen en su competepercibida, en su sentido de

eficacia personal y en su autoconcepto (cf. GomZalanariega, 1995).

Mas especificamente, estudios demuestran una a&cdel positiva y
significativa entre la actitud de docentes y elbaahcepto de estudiantes. Machargo
(1991) plantea que profesores y profesoras quenadstn la participacion y la
responsabilidad, que convocan a los estudiantesazart objetivos y metas; que
proporcionan informaciones que activan una autoémagpsitiva, a partir de juicios 83
positivos; que valoran el esfuerzo y los logrogug evitan las comparaciones sociales,
fomentan el autoconcepto positivo en los escol&estanto, profesoras y profesores
desempeian una importante influencia en las paemex que estudiantes desarrollan
sobre si mismos. Se trata de otro muy significatowee influencia directamente el

autoconcepto de los estudiantes (cf. Gonzalez-Regaarl995).

Sin embargo, una forma de valorar la propia capacies compararse con
colegas, amigas y amigos, importantes fuentes fbemacion autorreferente en el
contexto escolar. Este proceso de comparacionlszciaicia, segun Levine (1983), a
partir de la necesidad de obtener informacionesesgb mismo, que permitan la
adaptacion a diferentes situaciones. De acuerdo l@onecesidad de fomentar o
proteger su autoconcepto, se hace la seleccidasdeelrsonas con quien compararse.
Las informaciones obtenidas permiten determinacadicion ante los colegas y asi
observar si su rendimiento es superior, igual @riaf al de los demas. En este
momento entra en escena el proceso descrito amernite, es decir, si la informacion
resulta coherente sera asimilada e integrada stactura existente del autoconcepto,

promoviendo su fortalecimiento. Pero, si resulscidipante seran necesarias una serie
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de estrategias, de modo a alterar e incorporaadidbrmacion a la estructura anterior.
De una manera o de otra, el resultado de esta canifya supone recurrir a una serie
de cogniciones, atribuciones y expectativas quercgiran en el autoconcepto del
estudiante, en su motivacién y consecuentementsueronducta y rendimiento (cf.

Gonzalez-Pumariega, 1995).

En este sentido, se puede afirmar que si en estestenarios, evidentemente
tan importantes para la vida de nifias y nifios,@redlan experiencias positivas, tanto
mejor para la consolidacién de autoconceptos tampisitivos, de mayor sentido de

auto-confianza, mejor aprendizaje y, muy probablgi mejor rendimiento escolar.

2.2.5. Autoconcepto y dificultad de aprendizaje

Un importante volumen de trabajos indica que cuavmaren alteraciones o
problemas en el logro escolar del estudiante, feed@s relacion entre aprendizaje,
rendimiento, autoconcepto y otros procesos motiveates parecen presentarse de
forma muy clara. En este sentido, muchos son lagdes que evidencian que los 84
estudiantes con dificultades de aprendizaje prasenh autoconcepto mas negativo
gue sus pares sin dificultad (Carneiro, Martinelisto, 2003; Chapman, 1988; Cunha,
Sisto y Machado, 2006; Jacob y Loureiro, 1999; dgsBama, 1991; Seco, 1993;).
Auln asi, también en este caso, no hay una podiciaimente convergente en cuanto a

los resultados de los estudios.

Por ejemplo, al comparar nifias y nifios con y swbl@gmas de aprendizaje,
Montgomery (1994) encuentra que los escolares csinseproblemas obtienen
puntuaciones mas bajas que los otros estudiantegagno a la dimension académica,
pero no en las otras dimensiones (general, familgca, social). De la misma forma,
Kloomok y Cosden (1994) resaltan que las dificdtadle aprendizaje repercuten
apenas en el autoconcepto académico. De acuerdestmsautores, nifias y nifios con
dificultades de aprendizaje se caracterizariarupautoconcepto mas negativo apenas
en la dimension académica, sin diferir de nifiasiipssin dificultades, en las otras
dimensiones del autoconcepto (cf. Stevanato eP@D3). Esto indicaria, en principio,

gue no generalizan sus autoconceptos negativasaddminios.
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Por otra parte, estudios como los de Hay, Ashmafraayenoord (1998),
Martini y Boruchovitch (2000) y Stevanato et al0Q3) revelan que nifias y nifilos con
dificultad de aprendizaje se caracterizan por autoeptos académico y general mas
negativo que nifias y nifos sin esta dificultad. fovez, Jesus y Gama (1991), en una
investigacion que evalla las relaciones entre des@mescolar, autoconcepto y actitud
en relacion con la escuela, en estudiantes connyhgtérico de repeticiones,
demuestran que la actitud presenta una alta coidalaon el desempefio y que el
autoconcepto mas alto fue encontrado en los estiediacon mejores resultados (cf.
Cunha, Sisto y Machado, 2006; p.150).

Ademas, los resultados encontrados por Gonzalem®iet al. (2000), revelan
gue estudiantes con dificultades de aprendizageptan una imagen de si mismos mas
negativa en el nivel general, en el nivel socigkincipalmente en el nivel académico,
que sus compaifieros sin dificultades de aprendiZdjenerosas investigaciones
basadas en el modelo desarrollado por Shavelsoal. ef1976) demuestran que
estudiantes con dificultades de aprendizaje es@ukgentan un autoconcepto menos
positivo que los que no presentan estas dificultgge ej. Nufiez, 1992: Gonzalez-
Pumariega 1995). Pero, de acuerdo con estas igaegtnes, esta relacion solamente gg
ocurre cuando ha transcurrido tiempo suficiente phasarrollarse y, ademas, no son
las causas de fracaso en si mismas las que dédimaiveles del autoconcepto, sino la

naturaleza de las causas a las cuales la persdngyatsu fracaso.

De acuerdo con Harter (1996), la diferenciacionlate distintos dominios o
dimensiones del autoconcepto es un proceso quesserdlla desde la primera infancia
hasta la edad adulta, de modo que sélo a parlir slegunda infancia, nifias y nifios son
capaces de hacer juicios globales de sus mérita® yealizar autoevaluaciones
especificas de dominios distintos. Por ello, sebjianter, solo nifias y nifios mas
jévenes estarian sujetos a tener su autoconcepterajeinfluenciado por una

evaluacion comprometida en un dominio especifico.

En la comprensién de Coll y col. (2000), por ejemall inicio del proceso de
escolarizacion los aprendices no tienen una pei@egxacta de sus habilidades y no
las relacionan con su rendimiento, de forma qupaedcer, este rendimiento no incide
claramente en su autoconcepto. A medida que avwanga escolaridad el estudiante se
torna mas realista y ajustado y por tanto mas cdeaercibir mejor el impacto de sus

logros, a partir de la percepcion de sus habilidaglecompetencias. Solo con la
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consolidacion de esta percepcion es que la relamémre autoconcepto y rendimiento

escolar pasa a tener un carécter reciproco.

AUn en una perspectiva evolutiva, estudios reatigagvelan que desde que
empiezan a frecuentar la escuela primaria, nift@fgs presentan una fuerte tendencia
a percibir uniforme y favorablemente su situaciGgtotar (Stipek, 1981). Muy
frecuentemente suelen sobreestimar su capacidad crgerios tienden a ser mas
absolutos que relativos en la hora de evaluar dus@ones. Pero, ya desde el primero
de primaria es posible verificar que nifias y nifjae presentan un buen rendimiento,
presentan también expectativas mas elevadas qaedasenen bajo rendimiento en lo
gue respecta a su actuacion escolar (Stipek y Hoffd980). En tercero y cuarto
empieza a haber una correlacion positiva entrellaogiee estiman los docentes, acerca
de la capacidad del estudiante, y el rendimientolas percibido por el nifio (Nicholls,
1979).

Los resultados presentados anteriormente apuntanloponenos para dos
cuestiones de gran importancia. Por una parte, tnamela naturaleza multidimensional
del constructo y reiteran la necesidad de congidaraultidimensionalidad a la hora
de evaluar el autoconcepto de los estudiantesotPoparte, evidencian una consistente 86
relacion entre las dificultades de aprendizajesyadato-percepciones de nifias y nifios,
aungue esta relacion esté circunscrita, mas ewantte, a la esfera académica.
Ademas, sugieren también la necesidad de consigeeagel impacto de las dificultades
de aprendizaje sobre el autoconcepto de los estedigesta mediado por distintas

dimensiones de la motivacion.

A partir de lo expuesto, los estudiantes con dii@gclide aprendizaje o historia
de fracaso escolar suelen ser considerados comblgsosictimas de autoconcepto
bajo o, por lo menos inferior al de los estudiami@s historia de éxito. Pero, algunos
estudios apuntan en direccion distinta. En unasi@viliteraria sobre autoconcepto y
dificultad de aprendizaje, Prout y Prout (1996)uangntan que la nocién que nifias y
nifios con dificultades de aprendizaje presentaautimconcepto general mas bajo no se
confirma, sobre todo en estudios que comparan esfi@s y nifios con otros sin
dificultad. De los doce estudios por ellos revisadweve revelan diferencia no
significativa en el autoconcepto de los grupos amanbos y apenas tres evidencian un
autoconcepto significativamente mas bajo para niiasfios con dificultades de

aprendizaje. Segun estos autores, cuanto mas di#findo especificas son las
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dificultades menor su impacto en el autoconcepbdbal De acuerdo con ellos, solo
dificultades mas generalizadas y que afectan alidnamiento general del individuo
pueden afectar el autoconcepto global.

Algunos estudios realizados en escuelas publicasii®iias van en la misma
direccion. En un estudio sobre la diferencia déb@ncepto en escolares con y sin
historia de repeticiones, Martins (1997) no enabnorrelacion entre el autoconcepto y
las variables de repeticion. También Souza (1996 n estudio sobre dificultades de
aprendizaje y autoconcepto con nifias y nifios dé@afios, de escuelas de Séao Paulo,
constata que los estudiantes con dificultades dendfzaje presentan autoconcepto
académico positivo. Ademas, estos aprendices deéranesomprender el valor
primordial de la escuela cuando se refieren aastdente como un lugar en donde se
aprende a leer y a escribir. De la misma formasaldiar la relacion entre rendimiento
escolar y autoconcepto en estudiantes de 4° deagpairde la red publica del Distrito
Federal (Brasil), atendidos en servicios de apogwmopedagdgico con quejas de
dificultades de aprendizaje, Silva y Fleith (200&yelan que nifias y nifios presentan
autoconcepto positivo y que en ninguna subescaladdia encontrada estuvo por

debajo del punto medio de la escala.

2.2.6. Autoconcepto, experiencia escolar, lectura y escuita

En cuanto a los estudios que tratan sobre la élaespecifica entre el
aprendizaje inicial de la lectura y de la escrityral autoconcepto, de una manera
general se puede afirmar que son en mucho menoerougue los estudios que
discuten aprendizaje y autoconcepto o rendimieggdé@mico y autoconcepto. Sin
embargo, aunque en menor nimero, los resultadoesentonan de los anteriormente
revelados. Es decir, buena parte de los trabajdsanuna relacion significativa
positiva entre autoconcepto y rendimiento. Adeng®eetos evolutivos también son
descritos, como importantes factores de influeremala relacion autoconcepto y

aprendizaje.

En un estudio que evalua la motivacion para ltutag Chapman y Tunmer
(1995) encontraron que estudiantes de primero doultades para la lectura, creen

gue su capacidad para aprender sigue siendo elepadpie para estas nifias y estos
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nifios lo importante es intentar con ganas. Distietae, estudiantes de cuarto que aun
intentan decodificar, mientras sus iguales lo hammm desenvoltura, tienen motivos
para dudar de su capacidad para leer. Esto afematimamente la inversion de
esfuerzos de estos estudiantes en el aprendizdgeleldura. Asi que, cuanto mayor es
el estudiante que se esfuerza para leer, mienisasonparieros mas pequefos lo hacen
con fluencia, mas interpretard sus esfuerzos comindicativo de su falta de capacidad
y esto redundara en la disminucion de su motivapaia aprender (Pressley, 1999). En
un trabajo posterior, Chapman, Tunmer y Prochn@@@® observaron que dificultades
especificas en lectura afectan muy rapidamentatetancepto y, segun estos autores,
esto puede ser indicativo de que dificultades éBpas pueden minar el autoconcepto
global.

Entre los pocos estudios que evaluan la relacifme emtoconcepto y escritura,
Carneiro, Martinelli y Sisto (2003) demuestran gpara nifias y nifios de tercero de
primaria de escuelas publicas brasilefias, la difidude aprendizaje en escritura esté
significativamente relacionada con el autoconceggoeral y con el autoconcepto
académico. Confirman también que cuanto mas altovel de dificultad de aprendizaje
en escritura, mas bajo el nivel de autoconceptesies estudiantes. En cuanto a lagg
relacion entre las dificultades en escritura y dngoconceptos familiar, personal y
social, los autores verificaron que los problemaggrendizaje no fueron generalizados
a estos autoconceptos no académicos. Sin embargaesultados encontrados no

permiten la confirmacion de causalidad entre |lagmlkes.

En otra investigacion que discute las relacionéeerconocimiento de palabras
y el autoconcepto de niflas y nifios de 2°, 3° yedfranaria, Cunha, Sisto y Machado
(2007) encontraron un autoconcepto mas bajo endiastes con dificultades de
aprendizaje, mientras que estudiantes sin estasilthfies presentaron autoconceptos
mas elevados. De acuerdo con los autores, tal hmmhabora la literatura en el area y
sugiere que la variable motivacional y la varidhtelectual estan relacionadas (p. 153).

Por otra parte, hay otra importante cuestion queesi@ ser llevada en
consideracion, sobre todo en casos de estudianeeaaparecen motivados o que no
se esfuerzan por aprender. Covington y Omelich);19884) encontraron que en estos
casos, la falta de esfuerzo puede ser terapéuticgeryir como proteccion al
autoconcepto de estos niflas y nifios, que puederemcerse a si mismos y a los

demas que si no les va bien en la lectura (o cialaqura asignatura) es porque no
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estan suficientemente interesados como para inkentde trata de una cuestion
importante, desde la perspectiva de los estudianesxperiencias de fracaso en la
escuela, una vez que tal conducta puede implicda enanutencion de la falta de

esfuerzo por aprender.

A partir de la exposicion de los estudios antememte mencionados, se observa
gue aunque existe una vasta produccién acadéneotifia sobre la motivacion
académica y, en especial, sobre el autoconceptomes recientes los estudios que
buscan una comprension de estos constructos na@sorelda a dominios especificos o
contenidos de aprendizaje, sobre todo aquellosbgsean conocer la relacion entre

autoconcepto y el aprendizaje inicial de la lectude la escritura.

89
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CAPITULO Il

Condicionantes contextuales: familia y escuela

Vida y educacidon se mezclan

Todos os dias misturamos a vida com a educagéo.
Da familia a comunidade, a educacéo existe difusa
em todos os modos sociais, entre as incontaveis
praticas do mistério de aprender; primeiro sem
classes de alunos, sem livros e sem professores
especialistas, mais adiante com escolas, salas,
professores e métodos pedagdgicos.

Carlos Rodrigues Brandédo

Las palabras de Brandao llevan a reflexionar selsta relacion e invitan a
pensar las situaciones de desarrollo y educacidios- experiencias esencialmente 90
humanas - a partir de lugares distintos, que camparesponsabilidad en la
constitucion del sujeto humano: un lugar de origé@e, nutricion, de cuidado, de
relaciones fisicas y afectivas; otro lugar de iela®s formales y racionales, de
entrenamiento especifico, de organizacién buraadfi de control y reglamentacion
explicita (De Carvalho, 2000). Ademas, se afiadeoa dos escenarios otro también
marcado por relaciones fisicas y afectivas, paanastad, el apego, la simpatia y la
complicidad, pero también por el juego, la compeatena disputa y la rivalidad. De
acuerdo con Abrantes (2003), son tres los contertadeares en el proceso de
estructuracion de la identidad de los jovenespatexto de origen, el propio universo
juvenil y la escuela. No obstante, en la actualidiagl limites que definen cada uno de
esos lugares y sus distintos papeles se confurenmlestaca, ademas, la pluralidad
social que cada contexto (el contexto de origeastaiela y el universo infanto-juvenil)

puede, en si mismo o por si mismo, representar.

Durante algun tiempo se discutié la motivacion acaida a partir de una

perspectiva exclusivamente individual. Pero, ddadgo, esta perspectiva no tardaria

MARCO TEORICO:Condicionantes Contextuales




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

en ser revisada, porque simplifica y atrofia ldadienes implicadas en los motivos de
logro, cuando desconsidera la influencia de un mapte niamero de condicionantes
gue participan de este proceso complejo. No olestantla actualidad, ya no se trata el
tema sin, por lo menos, reconocer la impresionenfiigencia de factores del contexto
en la orientacion motivacional, delante de los flesaacadémicos y procesos de
aprendizaje. En este sentido, Pintrich (2000, 2@@R)nta cuatro caminos que deben
seguir las investigaciones sobre la motivacién leauta: el rol del contexto y de la
cultura en la motivacion; ademas del conocimieribres cambios y desarrollo que
ocurren en el proceso motivacional; la autoperdepde estudiantes sobre sus logros; y
el papel de la metacognicién y de la autorregura@nd la motivacion académica. A
partir de esos cuatro caminos propuestos por ar,ase optd por priorizar la
importancia del rol del contexto (familia y escyela la autopercepcion de los

estudiantes sobre sus propios logros.

A modo de mantener la coherencia interna de Isid@viedrica presentada hasta
ahora, primeramente, se hace la opcién por undaapvision historica, con el objetivo
de comprender un poco mejor la trayectoria del ielkmn la discusion sobre cada uno
de los ambitos observados y sus relaciones. Pastemte, se recurre a discusiones 91

mas actuales sobre las dos dimensiones priorizadakestudio, la familia y la escuela.

3.1. La familia

3.1.1. Factores familiares que influyen en la motaciéon y condicionan el éxito

escolar

La condicidon educativa de la familia es algo inestdble. El medio familiar
constituye un importante ambiente de socializap@m nifias y nifilos, cuyo desarrollo
no puede prescindir de la existencia del otro. @dem, el ser humano ocupa lugar en
una red social de cambios intersubjetivos, a trale&dos cuales saberes, habitos,
conocimientos, sentimientos, emociones, sentidasggificados se fundan. En este
escenario, la persona no solo aprende normas yartangentos, sino que adquiere un

determinado rol social, que podra influir de formaportante en sus respuestas y
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conductas frente a otros ambientes de socializaBidintanto, la influencia de la familia
sobre las actitudes de nifias y nifios con relacida escuela y a los aprendizajes
escolares, empieza, indiscutiblemente, mucho ateesu ingreso definitivo a la vida

escolar (Neves, 2000).

Hay, en la actualidad, un aporte substancial dbajos que evidencian las
muchas maneras por las cuales los antecedentediafamipueden influir en la
motivacion, el aprendizaje y el rendimiento acadéndie nifias, nifios y jovenes. Desde
los estudios pioneros hasta los contemporaneosimaywance indiscutible, de hecho,
algunos de los factores originariamente estudiachoginian actuales. Con todo,
algunos cambios de perspectiva sefialan la necesidadonsiderar un modelo de
relaciones mudltiples entre variables antecedenfaesfores de socializacion y
rendimiento académico y éxito escolar, revelande lais influencias pueden ser de

diferentes naturalezas.

Los datos mencionados a continuacion estdn bassdesamplio y exhaustivo
estudio sobre motivacién de logro, realizado porldés; Wigfield y Schiefele (1998)
que, entre otras cosas, presenta una revision sakrdgluencia de los antecedentes 92
familiares en la socializacion de la motivacionequa desde los primeros trabajos
empiricos, realizados, principalmente, entre lasadés de 60 y 70, hasta estudios
realizados a finales de los afios 90. Ademas, Beantitambién los estudios realizados
por Gonzalez-Pienda, Nufiez y colaboradores (200B3)2porque avanzan en la
discusion sobre la influencia de la implicacion iiean en el aprendizaje y en la
conducta autorregulada. No obstante, se adviedeesias referencias son basicas, pero

no exclusivas, una vez que otros estudios fuerbitn revisados.

3.1.1.1. Influencia de la familia: primeros estuslio

De acuerdo con la revision histérica presentadeEpoles, Wigfield y Schiefele
(1998), los primeros trabajos sobre el tema fueeatizados por McClelland (1961) y
Winterbottom (1958). Los estudios de Winterbottqmoy ejemplo, tratan sobre las

expectativas y conductas de madres de nifias y ngromotivacion de logro elevada y
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revelan tres importantes factores de socializadénla motivacion de logro: el
entrenamiento temprano de la independencia y dgbjda alta valoracién de las
habilidades de hijas e hijos; y la recompensa parportamientos que corresponden a

Sus expectativas.

Evidentemente, muchos estudios sucedieron a il@&@s investigaciones y las
discusiones y polémicas ayudaron a fomentar elrdgigadel tema. Algunos de estos
trabajos demuestran una base sdlida sobre la iammiat de la confianza de padres y
madre§ en las capacidades de hijas e hijos (p. ej. Rpd&ndrade, 1959). También,
hay resultados relativos a la importancia de re@msgr las conductas especificas
relacionadas con el logro (p. ej. Crandall etl64; Zigler y Child, 1969). Otro factor
revelado en este periodo inicial tiene relacion eodima afectivo general en el hogar
(p. €j. Crandall et al., 1964; Sarason et al., 1$0omon, Houlihan, Busse, y Parelius,
1971).

Se destaca, ademas, la importancia de la intéraeritre varias caracteristicas
del cuidado. Baumrind (1971) propone tres categadkativas al estilo educativo de la
familia: autoritario, permisivo y autoritativo. Hayna vasta gama de resultados 93
positivos que asocian el estilo autoritativo darze y el logro (p. ej. Baumrind, 1971;
Dornbush, Ritter, Leiderman, Roberts y Fraleig87)9 Otro tema predominante en la
década de 60 es la importancia de los modelos dducta y el aprendizaje por
observacion. En un nivel elemental, las actitudetiyidades y elecciones de padres y
madres influyen en la conducta de hijas e hijos, glosimple hecho que quieren
parecerse a sus mamas y papas (p. ej. Kohlber®)186 lo que respecta a roles de
género, hay un patrén de modelo de conducta qeagieeuna orientacion positiva al
logro. Investigaciones lanzan evidencias sobrenjaortancia de modelos de conducta
diferentes para niflas y para nifios (Crandall, BnegtRabson, 1960; Crandall et al.,

1964; Chance, 1961).

A modo de sintesis, se pueden recapitular algueo®gs que representan

relevantes fuentes de investigacion entre las @é&cdé 60 y 70: la importancia de

® Salvo en ocasiones en donde ésta es la terminotmigiptada por los autores citados, siempre que se
entender necesario se hara la opcion de utilizatéianinos familiar - familiares y parental - pdedes,

en lugar de padres y madres, para referir a laopas responsables por nifias y nifios, en considierac

la diversidad de arreglos familiares encontradosasrfamilias de los estudiantes participantesde e
trabajo.
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fomentar precozmente la independencia y la neadsidalogro; la confianza de los
familiares en la habilidad de hijas e hijos; la artpncia de la gratificacion y del
reforzamiento; el clima afectivo en el hogar; etileseducativo, sea autoritario,
permisivo o autoritativo; el aprendizaje modeladgor observacion y modelos de
conducta diferentes en funcion del género. No obstdos estudios dejan ver que no se
trata de una mera relacion lineal entre patronesnpales de interaccion con hijas e
hijos y las conductas de logro de estos ultimosjpBaumrind, 1971; Crandall et al.,
1964).

Sin embargo, contemporaneamente, se puede comtamcoumero mucho mas
expresivo de escalas, estudios de campo y de tabioraen los que se enlazan practicas
parentales especificas a constructos motivacioeslescificos. Ademas, se observa una
importante presencia de encuestas en niveles ragidocal, con bastantes indicadores
de relacién entre practicas de crianza y creengéaentales y la motivacion y los

resultados escolares de nifias, nifios y jovenegaramtes paises.

Una conclusion absolutamente relevante que losltages de las primeras
investigaciones posibilitan, es que el fomentoadmobtivacion al logro surge, no como 94
consecuencia de un factor aislado, sino de la awhkin entre diferentes variables.
(Katkovsky, Crandall y Preston, 1964). Otra impotgacontribucién de estos estudios
pioneros es la necesidad de considerar que ladelantre las variables antecedentes y
el desarrollo de la orientacion al logro reflejam proceso interactivo, bidireccional y
dinamico. Ademas, tiene que llevarse en considamababilidades, percepciones y

procesos cognitivos, para una mejor comprensiopréeleso de motivacion al logro.

3.1.1.2. Influencia de la familia: estudios contemmeos

Actualmente, hay un elevado numero de investigasioque confirman la
relacion entre el ambiente familiar y el rendim@eatadémico (p. ej. Bempechat, 1990;
Castejon y Pérez 1998; Fantuzzo, Davis y Ginsblf895; Keith y Keith, 1993,
Martinez-Pons, 1996; Patrikakou, 1996; cf. Gonz&leEnda et al. 2002). Tras algunas
décadas de trabajos sobre el tema, Martinez-PO8$) aApunta dos abordajes distintos,
en el estudio sobre las variables familiares gueraoenan el éxito escolar. EIl primero

trata de la relacién entre los factores socio fangs y el rendimiento. Estos trabajos
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investigan, primordialmente, las caracteristicasonémicas Yy culturales; las
expectativas y aspiraciones de padres y madree sbhogro escolar y el trabajo futuro
de nifias y nifios; los tipos de practicas educatwa&$ nivel de autonomia que los
familiares fomentan en sus hijas e hijos (Marjatkss 1975; Martinez-Pons y
Zimmerman, 1989; Walberg y Marjoribanks, 1971). dtea perspectiva examina la
relacion del logro escolar con procesos de aprajatizespecificos, tales como
autoeficacia académica y conducta autorrregulat¢fieldman, Martinez-Pons y
Shaham, 1995; Zimmerman, Bandura y Martinez-Pd®#82;1Zimmerman y Martinez-

Pons, 1986, 1988, 1990; cf. Gonzalez-Pienda €08R).

En cuanto al primer abordaje, Gonzalez-Piendal.e(2802) alertan de la
existencia de diferencias en la denominacion devdaisbles socio familiares, usadas
por diferentes investigadores. Sin embargo, la gnagoria de estos estudios muestra
una relacion entre tales variables que es printipale indirecta. Es decir, las
condiciones familiares inciden sobre el tipo deliogeion de la familia, que incide en
las caracteristicas cognitivas y motivacionaledodeestudiantes, estas caracteristicas,
por su parte, influyen en los procesos de aprejgdigae, finalmente, influyen en el
rendimiento académico. Obsérvese a continuacion exgosicion un poco mas 95

detallada sobre este primer abordaje.

a) Caracteristicas sociofamiliares

Algunos autores consideran los antecedentes faeslieomo el determinante
individual de mayor peso en el rendimiento acadérdie los escolares (Schiefelbein y
Simmons, 1975; cf. Adell, 2002). De acuerdo conlés;dVigfield y Schiefele (1998),
estudios revelan que las caracteristicas demogsaififluyen de diferentes modos en la
motivacion y en el rendimiento escolar de estuémnfspectos como status conyugal,
estructura, tamafio, recursos financieros o ingrdsoka familia, el nivel educativo y
cultural, la ocupacion y el tiempo demandado potrabajo, caracteristicas de la
comunidad, ademas de cambios dramaticos en laaondinanciera de la familia, son
factores que, de acuerdo con diferentes investigasi interfieren en la constitucion de
la motivacidon académica y en resultado escolar idasn nifios y jovenes (p. €j.
Alexander y Entwisle, 1988; Elder, Conger, Fostérgelt, 1992; Elder, Eccles, Ardelt
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y Lord, 1995; Fustenberg, 1993; Llorente, 1990; dasi y Martin, 2002; McLoyd,
1990; Thompson, Alexander y Entwisle, 1988).

La percepcion y la expectativa de padres y madmiste sus hijas e hijos,
también pueden ser afectadas por aspectos denuograttstudios demuestran una
relacion positiva entre el nivel de estudio de pasires, la renta de la familia y sus
expectativas, tanto con respecto al éxito actudlijds e hijos en la escuela, como con
respecto a sus perspectivas educativas en el f(jiug. Alexander y Entwisle, 1998;
Marjoribanks, 1979). Ogbu destaca que esto puedarnta motivacion académica en
algunos casos, dado que los padres pueden traslslasfuerzos de socializacion hacia
otros objetivos o intereses, si entienden que lwmag oportunidades para sus hijas e
hijos en alcanzar los modos convencionales de ékibodham y Ogbu, 1986; Ogbu,
1985).

La cultura y el origen étnico, a través de sussias generales de creencias,
valores y metas, pueden influir en la conductaratey la motivacion de nifias y nifios
(p- €j. Hess y Azuma, 1991; Luster, Rhoades y H&4889; Modell, 1993). Otros
estudios confirman la influencia de diferenciagurales en las actividades valoradas, 96
en la orientacidon motivacional y en los estiloscdenportamientos (Maehr y Nicholls,
1980; Modell, 1993; Stevenson, Chen, y Utall., )9%@emas, se observan influencias
culturales entre las expectativas de padres y readlas creencias relacionadas con el

logro (p. ej. Crystal y Stevenson, 1991).

De acuerdo con los estudios revisados, las carstaitas socio demograficas de
la familia afectan de manera diferente en la motdrade logro, el rendimiento y la
condicion de éxito o fracaso. No obstante, comon&pwn importante nimero de
investigaciones, los efectos de estas caractagssigelen ser casi siempre indirectos. Es
decir, estos factores inciden sobre las creendes, conductas y los recursos
psicolégicos de los familiares que, por su partectan la motivacion, las estrategias
cognitivas y el rendimiento escolar de nifias y sifiBn algunos casos, aun las
caracteristicas demograficas mas estresantes seisegfectos, sobre la motivacion y el
rendimiento escolar, disminuidos por influencia lde creencias y de los recursos
psicolégicos y sociales de padres y madres (C1®83). Ademas, no se puede dejar de

mencionar que, las interacciones entre las divetaaacteristicas demograficas, las
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creencias de los familiares y las practicas y tadak de sus hijas e hijos suelen ser, a

menudo, muy complejas.

b) Clima educativo familiar

Uno de los componentes familiares que mas influgen el rendimiento
académico son los de naturaleza afectiva. El clpsieolégico de la familia tiene un
papel definitivo en los resultados escolares. Aergjunivel de formacién académica de
los padres - principalmente de la madre - y un resc@ socioeconOmico positivo
favorezca el rendimiento escolar de nifias y nifessyariables afectivas y relacionales
tienen, también, un impacto importante. Padres gsgmulan la curiosidad, la
persistencia, la independencia, promueven sentiogsempositivos que viabilizan
patrones mas positivos de motivacion hacia el a@aje y propician un mejor

aprovechamiento escolar en sus hijas e hijos (Nyfi@anzalez-Pumariega, 1996).

El clima familiar condiciona el grado y el estile dyuda prestada a nifias, nifios
y jovenes, al mismo tiempo, condicionados por lasardicas de relaciones de g7
comunicacion afectiva y por las actitudes frentealres, expectativas, etc. Familias
que presentan una conducta de control y exigereimaddurez y que equilibran tales
conductas con actitudes de abertura al dialogoptacién y respeto, auspician el
desarrollo de una imagen positiva, sentimientogauweconfianza y autoeficacia, que
repercutiran de forma positiva en sus hijas e hjjesbre sus relaciones con los demas,
sobre su ajuste y su conducta social (Cutrona.etl@b4; cf. Nufiez y Gonzalez-
Pumariega, 1996, p. 53).

Ademas, muchos investigadores enfatizan la neaesite integracion entre
varias caracteristicas parentales, para obteneltagss motivacionales positivos.
Algunos estudios resaltan la importancia de larat&on entre tres componentes
familiares: implicacion e interés en las actividadsporte para una conducta autbnoma
y una estructura adecuada (Connell y Wellborn, 1@3alnick y Ryan, 1989; Grolnick,
Ryan y Deci, 1991; Ryan y Grolnick, 1986; Skinr90).

Estos resultados sugieren que es mas probableaqikas que proporcionan a

sus hijas e hijos, desafios y apoyo, ajustadosta da sus necesidades de desarrollo y
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de sus capacidades, aumentan su motivacion, semgidmmpetencia, autoconcepto,
autoestima, etc. Ademas, es mas probable que njifiagios quieran imitar el
comportamiento modelado e internalizar valores tamde sus papas y mamas, cuando
el ambiente emocional familiar es positivo. Pasadatores, crias y crios que crecen en
estos hogares son mas propensos a desarrollareajpastativas, una orientacion al
logro positiva, asi como valores relativos a l@dametas y significados de logro, que
son valorizados por sus padres y madres (Eccladjaldi y Schiefele, 1998).

c) Creencias, valores y percepciones sobre nifidaégs

Estudios revelan una relacion positiva entre laeetgiiva de los padres y la
motivacion y el rendimiento de niflas y nifios (p. Alexander y Entwisle, 1988;
Gottfried, 1991). Desde el punto de vista de lagataristicas motivacionales de los
estudiantes, se considera que los familiares q@septan creencia, actitudes y
expectativas positivas, respecto a la capacidddgndimiento de sus hijos, posibilitan
el desarrollo de sentimientos de autoconfianza tpcaumnpetencia, autoconcepto y
autoeficacia positivos, con una repercusion evaeah la motivacion y en el 98

rendimiento académico (Marcehsi y Martin , 2002).

De acuerdo con Eccles (1983) hay algunas creemasantales especificas,
capaces de influenciar la motivacién de nifias psiifas atribuciones causales sobre el
rendimiento en cada dominio; la percepcion de fiaudiad que algunas tareas pueden
representar; la expectativa de éxito y la confiarzaus capacidades; creencias sobre el
valor de las diversas actividades y tareas queebe tbmentar; patrones diferenciados
de logro, a través de varias actividades de dormynioreencias sobre barreras externas
al éxito, asociadas con creencias relativas a, sjrasirategias efectivas para superar
esas barreras y su propio sentido de eficaciaipgi@mentar esas estrategias con cada
hija o hijo. No obstante, tales creencias puedertraasmitidas de diferentes modos:
cuando celebran un resultado positivo; cuando caraarsus impresiones relativas a la
habilidad de sus nifias y nifios; cuando les animguneaintenten alguna actividad en
particular; cuando tejen comentarios generalesedakimportancia del talentersusel

esfuerzo, etc.
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Mas particularmente, aquellas creencias y mensamsados a la percepcion de
los familiares sobre la competencia y la probahdidle éxito de sus hijas e hijos, han
demostrado influir en eelfy en las creencias de nifias y nifios, relacionadadas
tareas (p. ej. Alexander y Entwisle, 1988; Milldnanhal, y Mee, 1991; Pallas,
Entwisle, Alexander, y Stluka, 1994).

d) Competencia de nifias y nifios y la percepciolosléamiliares

Otra cuestion fundamental se refiere a como lasiliEres forman sus
impresiones sobre las habilidades de sus hijags. lhias investigaciones indican que
padres y madres parecen confiar plenamentéeedbacksobjetivos, como las notas
escolares (p. ej. Alexander y Entwisle, 1988, Awdmg Eccles y Harold, 1994, Eccles-
Parsons, Adler y Kaczala, 1982). Ademas, las caaus$as que atribuyen el rendimiento

de sus hijas e hijos también influyen en la pendepparental.

Los estudios demuestran también el efecto del sexa patron atribucional de
padres y madres y revelan distorsiones estereatipa€l rol de género en la impresion
de los familiares, sobre las habilidades académjcas académicas de hijas e hijos, 99
desde la infancia mas temprana, hasta despuésntteladas las diferencias reales de
rendimiento (p. ej. Alexander y Entwisle, 1988; es¢ 1994; Eccles y Harold, 1991,
Eccles y Jacobs et al., 1991; Jacobs, 1992; JachBbsles, 1992; Lee et al., 1987; Yee
y Eccles, 1988). Los datos también confirman laide creencias y estereotipos mas
generales, frecuentemente relacionados con grup@gigero o culturales, influyen en
las percepciones estereotipadas de rol de gérme kabilidades e intereses de nifias y

nifos, por parte de padres y madres. (Jacobs, 188abs y Eccles ,1992).

e) Familiares y el valor de la tarea

Se observa, ademas, una importante influenciaoglefdmiliares tanto en lo
relacionado al valor atribuido a las tareas comlasaaspiraciones educacionales y
vocacionales de hijas e hijos. Padres y madresgougainsmitir valores diferenciales de
la tarea, a través de recompensas y estimulosciapli Del mismo modo, pueden
influir en los intereses y aspiraciones, partiaukante sobre opciones educacionales y

vocacionales futuras, a través de mensajes inmgdigit explicitos que proporcionan,
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cuando aconsejan a sus hijas e hijos (Eccles yltHak®91; Eccles y Hoffman, 1984).
Pero, esta relacion parece ser mas fuerte en yifiéos mas jovenes (y cuando un
amplio rango de actividades es incluido) y algoildét adolescentes (Eccles-Parsons,
Jacobs, et al., 1982). Ademas, puede ocurrir taminé@ influencia invertida. Es decir,
tentativas excesivas de influir en el interés d@siy niflos, en una actividad o dominio,
pueden ser contraproducentes y dar lugar a unairdisidn del interés y de la
participacion (p. ej. Deci y Ryan, 1985).

f) Experiencias en el hogar

Existe, también, amplia evidencia de la influend& los familiares en la
motivacion académica, a través de experienciapamdizajes que se proporcionan en
el hogar. Sobre la lectura, estudios revelan, mon@o, dos practicas importantes para
la motivacion futura y para el logro posterior déas y nifios: someterles a materiales
de lectura, en sus propias casas, desde muy temprastimular este habito desde la
educacion infantil (p. ej. Dix. 1976). La influendile estos tipos de experiencia puede

presentar diferentes efectos. Tanto pueden indimiel nivel de habilidad, como en el 100

interés de nifias y nifos y, como consecuencialjtéacsu transicion a la ensefianza

primaria y al éxito escolar subsiguiente (Ecclegyfi?d y Schiefele, 1998).

Otra importante evidencia dice respecto a la imitiee de los habitos y las
habilidades antecedentes. Habilidades y habitosiiss y nifios traen de sus hogares
cuando ingresan a la escuela estan entre los fmeiomas potentes de motivacion y
rendimiento, a través de la escuela primaria yregaa, aun después de aplicados los
debidos controles (Entwisle y Alexander, 1993) oEsfpresenta un importante soporte
para la hipétesis que algunos efectos son mediguws procesos sociales y

motivacionales.

Uno de los importantes aspectos proporcionado poorgexto familiar tiene
relacién con provisiones de actividades culturglescreativas. Esto ayuda a estructurar
experiencias actuales y futuras de nifias y nifiofie/e en sus preferencias por juegos
y actividades, por medio de procesos relacionadosla familiaridad. También, la
exposicion a diferentes tipos de actividades plisibel desarrollo de diferentes

competencias. Habilidades cognitivas basicas puesiitar, por ejemplo, del acceso a
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juguetes manipulativos o a un amplio espacio devidatles ludicas (Connor,
Schankman, y Serbin, 1978). Obviamente, no se@diecir que solamente la provision
de condiciones materiales es garantia de motivadiderés y éxito. Sin embargo,
muchos otros factores (algunos de los cuales meadas en esta revision) juegan una

importancia decisiva en la implicacion y logro dacde nifias, nifios y jévenes.

Ademas, la adquisicion de habilidades especificagpgriencias especificas de
éxito son muy importantes para el desarrollo dentivacion, pues influyen en el
sentido de autoeficacia y en el autoconcepto yceda ansiedad. No obstante, las
experiencias deben ser apropiadas al nivel de demga de nifias y nifios, de modo
gue se sientan desafiados pero no abrumados. Asliglaisicion de habilidades tendra
ese efecto positivo (p. ej. Millar, Manhal y Me891).

g) Implicacion de la familia, procesos de aprendizajendimiento

Segun lo expuesto en el inicio de esta secciérgcderdo con Martinez-Pons
(1996) hay dos perspectivas distintas de analadisesla influencia de variables de la 101
familia en el rendimiento escolar de nifias y nifiba. primera, expuesta en los
apartados anteriores, se encuentra comprobadanparamtidad importante de trabajos
gue demuestran los efectos significativos de latofas socio familiares y de las
caracteristicas psicologicas de la familia en gkdoacadémico de hijas e hijos. No
obstante, en cuanto a la segunda perspectiva,eske @iirmar que son menos profusos
los estudios que identifican las formas especifisagun las cuales el comportamiento
parental afecta a la autorregulacion del desempeadémico de los estudiantes o que
examinan el efecto de los procesos autorregulatate padres y madres y de los

propios estudiantes y el éxito escolar.

En cuanto al segun enfoque, se destacan dos tposstiidios. ElI primero
explica como diferentes conductas de los padre&lencsobre la motivacién, el
autoconcepto, la concentracion, el esfuerzo y téudcde los hijos, partiendo del
presupuesto que tales variables sensibilizan aelsopa hacia la utilizacion de
estrategias cognitivas y, por tanto, inciden ssobraprendizaje y rendimiento. Entre las
varias investigaciones que analizan este tipo ldeiém se pueden mencionar Castejon
y Pérez, 1998; Fantuzzo, Davis, y Ginsburg, 199%kdda y Fincham, 1995;
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Patrikakou, 1996, Veiga, 1997; cf. Gonzalez-Piegidal. 2002). En cuanto al otro tipo

de estudios realizados a partir de esta segundpquiva, se puede afirmar que ain son
en menor numero las investigaciones que analizarodds padres se implican para

favorecer o problematizar el proceso de aprendizagdiante su influencia en las

conductas de autorregulacion. En este caso, seepuerbncionar los estudios de

Feldmann, Martinez-Pons y Shaham, 1995; GonzakezeRi et al. 2002; Gonzalez-

Pienda, et al. 2003; Zimmerman, Bandura y MartiReas, 1992, entre otros.

A partir de los objetivos propuestos en este &stisd presentara solamente la
primera perspectiva, de este segundo enfoque. tersestido, Gonzalez-Pienda et al.
(2002 a) evidencian que algunas dimensiones egmecie la implicacion de padres y
madres en la educacién de sus hijas e hijos influsignificativamente sobre el
rendimiento de estos ultimos. Entre estas dimemsiolos autores destacan: las
expectativas sobre el rendimiento, expectativasesiabcapacidad para alcanzar logros
importantes, interés respecto a los trabajos essotte los crios, grado de satisfaccion o
insatisfaccion con el nivel alcanzado por ellosyehide ayuda prestada ante las
exigencias de las tareas académicas y la condaatefatzamiento de padres y madres
a los logros de hijas e hijos. Pero, de acuerdda®autores, esta influencia no ocurre 102
directamente, sino que a través de su incidencigagiables personales de nifias y
nifios, tales como autoconcepto académico, patrémtmdeucion causal de éxito y
fracaso y competencia aptitudinal para los apreqekzescolares. Tales evidencias

corroboran los resultados encontrados en las igaesbnes realizadas sobre el tema.

Segun lo expuesto, no cabe duda sobre el impa&dagupracticas parentales
causan en la conducta motivada, en el aprendizafeef rendimiento de nifias y nifios,
a pesar de la variacion en la magnitud de estasosfen funcion de raza, etnia, género,
clase socioeconOmica, nacionalidad, etc. Aunquerdremos algunas diferencias de
énfasis, dada por diferentes investigadores sabrinfluencia de una determinada
variable, o hasta diferencias de énfasis entre@dasbles que interactian de modo de

producir un determinado patron motivacional.

A partir de la revision anterior se evidencia lacesidad de considerar un
modelo de relaciones multivariado, entre las véemblantecedentes de educacion
familiar el desarrollo de la orientacion al logrelyconsecuente rendimiento académico

de nifias y nifilos. El exacto modo que esta orightasé manifiesta, probablemente,
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depende de los valores aprendidos, los cuales isectaimente influenciados por la
cultura en que vive la familia y los roles o0 modeswmciales a partir de los cuales son
educados (socializados) para asumir. Ademas, lémrega atribuidos por la propia
familia a la escuela, a los aprendizajes escolaregeneral y a determinadas areas
especificas del conocimiento también tienen inftieeren la forma como nifias, nifios y
jovenes enfrentaran las exigencias académicas. r@egote, juegan un papel
importante en la definicién de estos valores epjgrambiente social y cultural del cual
forma parte la familia. Por tanto, no solo las ctadstica personales y socioculturales
de los padres, asi como la estructura y composionliar, el clima familiar y la
relacion entre sus miembros, parecen ser fundateenéa el perfil motivacional de
nifias y nifios, en el desarrollo y constitucion ue expectativas, autorrepresentaciones,

actitudes hacia la escuela y, muy probablementsy eandimiento académico.

3.2. La escuela, representaciones y expectativas

En el apartado anterior, se abordo la influencidadé&amilia en los procesos 103
motivacionales, el aprendizaje y el rendimientookscde nifias, nifios y jovenes.
Evidentemente, estas no son las Unicas influergus sufren las estudiantes y los
estudiantes. La escuela representa, muy probablemenprimer contacto directo y
continuo de nifias y nifios con configuraciones $exiburocraticamente organizadas.
Se caracteriza por ser una estructura de autojetadjuizada, que se regula por un
conjunto de normas formalmente establecidas. En e$zuela hay puestos,
responsabilidades y obligaciones formal y burocaatiente definidos. Se trata, por
tanto, de un modo de organizacion distinto de dojaele ofrece la familia (Garnegski y
Okma, 1996; Molpeceres, Llinares y Bernard, 199QizRCerezo y Esteban, 1998).
Obviamente, las actitudes hacia esta instituciarcativa se engendran no solo a partir
de las experiencias vividas en la propia escuéta, $ambién, a partir de las pautas
familiares y de las vivencias sociales antecedealgasfos, nifias y jovenes (cf. Musitu,
Moreno y Martinez (2005).

Sin embargo, el ingreso a la vida escolar reprasentsinfin de novedades y
descubrimientos tanto para los mas pequefos, cambién para aquellos que, por

cuestiones diversas o adversas, solamente loggaesar al sistema educativo formal
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mas tardiamente. Una vez en la escuela, las exipastgue se desarrollan y establecen
estan, en alguna medida, pautadas por aquelloegegpsra que cumplan las estudiantes
y los estudiantes, en cuanto a sus papeles, redplhdades y obligaciones, sea en un
nivel mas amplio, relativo al propio sistema edwvocatsea en el escenario mas restricto

del aula, a partir de contactos mas directos yopaiss.

La escuela es, por tanto, uno de los mas impogamtetextos de desarrollo y
socializacion para la mayoria de las nifias y deilides, compartiendo con la familia la
responsabilidad por sus procesos educativos. Uorrentinevitablemente social, un
lugar donde la interaccidbn es una necesidad y lauatidad de expectativas y
representaciones una realidad, que tanto determdmao expresa su dinamica y
organizacion, uno de los mas importantes, entreglmgpos que condicionan los
aprendizajes, las tendencias motivacionales yrelimgento, a partir de una serie de
factores. El propio clima escolar, el contexto abgi cultural en que esta inserido el
centro educativo, la calidad de la ensefianza, feuotsra fisica, los recursos y
materiales didacticos, el curriculo, los criterjpgrocedimientos de evaluacion, todo
esto, al fin y al cabo, puede tener una repercudit@cta o indirecta en los procesos de
aprendizaje, incluidos los procesos representaesna motivacionales (Gonzalez- 14
Pienda, 1997; Marchesi, 2003).

Al principio de este capitulo se mencioné lineas ilvestigacion sobre la
motivacion en el contexto del aula, propuestashotrich (2000, 2003). Pues bien, se
puede decir que en los cuatro grandes rumbos ohulcpaor el autor se observa la
presencia docente, sea como agente o como agahaardexto del aula; como factor
determinante en los cambios de orientaciones deliastes; como fundamento a las
percepciones y creencias de sus estudiantes; o ooydelo constante de estrategias

cognitivas y de autorregulacion (cf. Huerta, Ardyndieto, 2008).

3.2.1 Las interacciones

Entre las diferentes interacciones que tienenrlegala institucion escolar, sin
embargo, aquella que acontece entre docentes yiades tiene una importancia

perentoria en el enfrentamiento a las demandaslagsso Imagenes reciprocas,
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representaciones y expectativas mutuas, alimenfaatagiferentes factores, juegan un
papel fundamental en los cambios interactivos ielémcsobre los resultados del proceso
educativo. El contexto del aula es complejo, plyrdeno de matices. Muchas son la
horas, muchos los dias, distintas las actividatlesntos los modo de actuaciones (Coll
y Solé, 2000; Porlan, 1993, Tapia, 1997). Una pdétie posibilidades de interaccion
entre estudiantes y docentes. Espacio donde sancdigcursos, necesidades, deseos y
expectativas y donde surgen diferentes modos deapgnde actuar, con relacién a si

mismo y con relacion al otro.

A partir de una mirada retrospectiva, Coll y SoROQ0) identifican tres
momentos basicos en la historia del estudio dentaraccion docente-estudiante,
presididos por dos preocupaciones fundamentalestiftar y medir las claves para la
eficacia docente y la exigencia de objetividadaendtegorizacion del comportamiento.
La primera aproximacion enfatiza el impacto de [zwacteristicas personales
individuales de profesores y profesoras, identifisacomo supuestamente responsables
por la eficacia docente (Ryans, 1960). Tales imyasiones asumen que algunas
caracteristicas y practicas docentes podrian iremm&an la satisfaccion, persistencia,
curiosidad y capacidad de resolucion de problenesstudiantes, a través de su 1qg
impacto en el clima general del aula (Dunkin y Bid974). Ademas, aun dentro de
esta primera aproximacion, algunos estudios saarern las cualidades de un buen
profesor o una buena profesora, segun la percemgdsus estudiantes (Beck, 1967;
Weinstein, 1983). En el segundo momento, se obseayar énfasis en buscar métodos
de ensefianza mas efectivos (Flanders, 1977). B o, las investigaciones
comparan resultados de aprendizaje obtenidos padiastes expuestos a métodos de
ensefanza distintos. Por ultimo, hay un desplazamie interés y la mirada se vuelve
hacia lo que ocurre efectivamente en el interidr alda. Hay, segun los autores,
numerosas repercusiones en funcién de este desydata, entre las cuales enfatizan:
la importancia que se concede a las interacciantes s que protagonizan la situaciéon
educativa (profesoras, profesores y estudiantedp ynecesidad de disponer de
instrumentos de observacion potentes y objetivasteiormente, se atestigua una
nueva conceptualizacion sobre la interaccion eddeentes y educandos, cuando la
atencion se traslada hacia el proceso mismo deaadién y los factores de distintas

naturalezas que convergen en él.
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3.2.1.1. Representaciones mutuas

Partiendo del principio de que todo y cualquiercpsm educativo es un
fendmeno interpersonal e interactivo, se reconoce gocentes y estudiantes
desarrollan expectativas y representaciones queyanf y repercuten no sélo en las
propias relaciones, como en el recorrido del prmgesn sus resultados. En el capitulo
anterior, se presentaron evidencias sobre la mfilaeque las representaciones y
expectativas personales, tal como el autoconcépten sobre la conducta de nifas,
nifos y jovenes estudiantes. Pues bien, del mismdoma forma como se perciben
maestros y estudiantes, también se constituye comale los aspectos condicionantes
de sus comportamientos. Segun evidencian diverstaslies, tales expectativas tienen
diferentes origenes, se mantienen o disipan erndiurde una serie de factores y se
trasmiten de diferentes formas. Observemos, aragation, la exposicion de algunas

de estas investigaciones.

a) Origen de los estudios

Los estudios sobre las expectativas tienen surgrgggun Miras (1996), cuando 106
Merton (1948) define la “profecia del autocumplinigg. Tal nocién parte del
presupuesto que el hecho que una persona espese quapla un determinado suceso,
modifica la conducta de esta persona, hasta tabpgoe aumenta la probabilidad que
este evento se realice efectivamente. En las @alatle Rosenthal (1966, p. 196)
“alguien profetiza un evento y la expectativa dedreo cambia el comportamiento de
quien hizo la profecia, de tal modo que torna lafgmia més viable”. En una
perspectiva interpersonal, Allport (1950, cf. Rdbah 1966) argumenta que la
expectativa de una persona con relacion a la coadigcotra puede contribuir para que
esta otra persona se comporte de acuerdo con aoye#l espera la primera. No
obstante, aunque esta no es una nocién recierdelg@sicologia, tampoco se puede
afirmar que es una cuestion indiscutible y categd(cf. Brito y Lomdénaco, 1983 y
Madon, S., Jussim, L., y Eccles, J., 1997).

En el campo educativo, este concepto inspird urortapte nimero de trabajos.
Por ejemplo, Clark (1966) propone que nifios y nii@dos guetos americanos son
victimas de las profecias auto cumplidas, una wezays profesores y profesoras no
creen gue puedan aprender. Entre los estudios amaxidos y divulgados sobre el
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tema, en el contexto escolar, estan varias invastiges realizadas por Rosenthal y sus
colaboradores, a partir de la induccion experimatddas expectativas de docentes con
relacion a sus estudiantes. Estos estudios regelanas expectativas de profesores y
profesoras pueden llegar a ser un factor deterrténdal rendimiento de nifias, nifios y
jovenes. Los autores denominan tal fendmeno dettefeigmalion” (Rosenthal, 1966;
Rosenthal y Jacobson, 1968; cf. Miras, 1996). lea itlene su origen en el mito griego
en el cual el escultor Pigmalion se enamora dedergus creaciones (Galatea), y la trata
como si estuviera viva. Tras un suefio de Pigmaéi@scultura cobra vida, por obra de
Afrodita, que se apena del escultor. A partir dea emprension, investigadores
entienden que los resultados de sus estudios sdanelas del cumplimiento de las
expectativas docentes con relacion a los estudiagtee obtienen mejores resultados
cuando profesores y profesoras esperan que estoaoguroyectan en ellos tales

expectativas.

Las investigaciones realizadas por Rosenthal y mipog tuvieron un efecto
importante y muchos fueron los estudios llevada@slzo, tras la realizacion de estos
primeros trabajos. No obstante, las tentativasegkcacion no siempre fueron exitosas
y los resultados encontrados por numerosas inaestiges proporcionaron datos 1q7
distintos y, algunas veces, discrepantes de losnéraclos en los estudios originales.
Entre los distintos resultados algunos reiterand@at®s anteriores (p. ej. Beez, 1971,
Brophy y Good, 1974; Rubovitz, 1971); otros no emttan diferencias en el
rendimiento de estudiantes, tras la induccion emyemal de las expectativas de
profesores y profesoras (p. ej. Claiborn, 1969;dRus Connell, 1973); y otros revelan
resultados muy dificiles de interpretar (p. ej. the@mbaum, Bowers y Ross, 1969, cf.

Brito y Lombnaco, 1983).

A pesar de las posibles discrepancias entre lasedifes trabajos, Miras (1996)
considera innegable la existencia de este fendmessyltado de los procesos
interactivos que tienen lugar en el contexto ddh.abe acuerdo con la autora la
tendencia mas aceptada, entre los autores queasstates influencias en el escenario
escolar, revela que las expectativas de profesprpeofesoras pueden afectar a la
conducta estudiantil, pero no de manera directmediata y generalizada, como
proponian los estudios originales de Rosenthalkycsilegas. Para que las expectativas
de profesores y profesoras efectivamente se cumpén una serie de factores

mediadores, que condicionan la formacion de expeatay determinan su impacto en
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el rendimiento de estudiantes. Uno de los factarediadores que surge con fuerza,

segun Solé (1998), es el autoconcepto.

Ademas, cabe considerar, a partir de la ponderag@iRogers (1987), que no
siempre la representacion que tienen profesoresfggoras, respecto a sus estudiantes,
son firmes lo suficiente para generar una expeetaiara y permanente sobre el futuro
rendimiento de un estudiante o una estudiante dgitydar. Ademas, aun en este caso,
para que el “efecto Pigmalion” se concretice depestel un conjunto de condiciones y
mecanismos complejos que precisan ser observatiodlifas, 1996). Si no, véase a

continuacion.

b) Proceso de formacidén, seleccion, y organizaciétadeformacion

Son diversas las fuentes de informacion a que netwocentes y estudiantes al
elaborar representaciones y expectativas mutuaseRr, se puede mencionar la
observacion inicial de caracteristicas, actitudesmportamientos, que tienen lugar en
la interaccion directa. Ademas, a partir del proparacter y organizacion de las
instituciones educativas, debe llevarse en coreitar que las informaciones pueden 108
ser obtenidas a partir del testimonio prestadoop@s personas y pueden anteceder al
propio contacto directo entre docentes y estudianRor ultimo, la observacion
continuada, que el quehacer cotidiano escolar desede, podra confirmar o no las

expectativas iniciales (Musitu, Moreno y Martin2@05).

Asimismo, el proceso de seleccién y organizaciénesia informacion esta
sesgado por algunos factores, entre los cualesiesdep mencionar, el concepto que
cada uno tiene de su propio rol y del rol los deradés personalidades; los estereotipos
de varias naturalezas (Dusek y Joseph, 1985 prylimo, la experiencia acumulada
que puede llevar a la construccion de una imagetpadesor ideal” y de “alumno
ideal” y que, a su vez, puede condicionar la séecg la interpretacion de la conducta
del otro (Rogers, 1987).

En cuanto a las expectativas docentes, algunosdiestuse centran,
prioritariamente, en el analisis del proceso mediahcual se produce la formacion de
de estas expectativas. En el contexto escolaresooés y profesoras desarrollan
impresiones especificas sobre cada estudiantertcups (Musitu y Cava, 2001, 2002;

Pinto, 1996). Estas impresiones influyen en la g@oidn de nifias, nifios y jovenes
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sobre su realidad escolar y sobre si mismos, ¢ipeelde relacion que se constituye
entre docentes y estudiantes, en el clima socladua y en el propio funcionamiento
de la clase (Guill, 1997). De acuerdo con Guillq2p profesores y profesoras suelen
elaborar sus primeras expectativas respecto astudiantes atendiendo a un orden de
cuatro categorias: académicas, psicoldgicas, ssciafisicas. Pero, como se ha visto,
esta influencia no es lineal y su amplitud o funammiento depende de mecanismos
complejos. Segun Rogers (1987), entre los elemegtes pueden jugar con las
expectativas docentes estan las opiniones esfgdat respecto a edad, sexo, raza,
clase social e historial académico; conversacidoesales e informales con colegas;
informes escolares escritos; patron de estudidetd gue maneja, la experiencia vivida

con otros estudiantes o con el propio estudiamtéijcas, 1996).

Sobre los aspectos que influyen en la imagen delieste ideal que hacen
profesores y profesoras, Miras (1996) mencionaratiqy de adhesion a las normas y
cumplimento a las reglas escolares, que en su didreacadémica se expresa a partir
del interés, la atencion, la constancia, el estugrgn su dimension social a partir de la
cooperacion, la conformidad con la normas de r@ada honestidad (Wentzel, 1991),

ademas del aspecto fisico. 109

Autores como Marchesi y Martin (2002) también dieoua influencia de las
expectativas docente en el rendimiento de susiasted y defienden que la valoracion
que hace el profesor o la profesora estaria, selggy mediada por dos variables. Por
un lado, la inteligencia de nifias, nifios y jovemssgecir, a mayor inteligencia mejores
resultados y mejor valoracion reciproca docenteekestte. Por otro, el apoyo al estudio
prestado por la familia, que al mismo tiempo queege una expectativa docente

positiva, hace con que el estudiante o la estuglisalbre mejor su profesor o profesora.

De acuerdo con Cava y Musitu (2000), la percepsglactiva de profesores y
profesoras también incide en el proceso de formad# expectativas, revelando el
caracter subjetivo de este proceso. Segun estoseauf percepcion selectiva viene
determinada por las caracteristicas del profese ta profesora y por el contexto de

interaccion. Se observa en el cuadro V las caliatiters de que hablan estos autores.

Cuadro V- Caracteristicas de profesoras y profespréel contexto de interaccién que inciden
en la formacion de expectativas de los estudiantes
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Caracteristicas de Profesoras y Profesores

- Tendencia a resaltar las diferencias entre esttgdian

Forma de elaborar juicio y tomar decisiones;

Concepcion que tiene respecto a la asignatura caefiary a su grado de complejidad cognitiva;

- Ellugar donde desempefia su trabajo;

El uso de la informacién sobre la capacidad derafizaje de los sujetos segun el sexo;

La consideracién de los intereses o motivos quenrig ensefianza;

- Las creencias en su propia eficacia;

El modo de interpretar pequefias muestras de canduct

La predisposicion a observar signos de éxito gatmfo; y

- La habilidad para controlar la conducta estudiantil

Del contexto de interaccion
- Complejidad, ambigiedad y rapidez con que se produoérmacion;
- Variables relativas al aula: amplitud, agrupamiesfecestudiantes u organizacion y estructura de
las clases.
Fuente: Musitu y Cava (2000)

Ademas de los aspectos anteriormente mencionadgsptio filtro importante
que influye en la lectura de las actuaciones queresgucen en la situacion educativa 110
escolar, ademas de las expectativas que docendssugliantes desarrollan sobre si
propios y de las expectativas mutuas. Como enjuggb de espejos’de la misma
forma que profesores y profesoras perciben y reptas la informacion que obtienen
de sus estudiantes, estos ultimos, al mismo tiemapahién interpretan la informacion
transmitida por sus docentes, sobre todo con éelacio que piensan y esperan de cada
estudiante en particular. Algo asi como lo que ¢e® piensas de mi (Miras, 2001, p.
318). En cuanto a esto, Skinner y Belmont (1998uentran evidencias empiricas que
confirman que se trata de una situacion con se@eswiproca de interacciones. Por un
lado, la conducta docente influye sobre el nivelndiglicacién afectiva y conductual de
los educandos. Por otro, este nivel de implicadidm, vez percibido por educadoras y

educadores, también influye en las interaccionassos estudiantes.

Sobre la imagen de profesor ideal, que construy@asnnifios y jovenes, se
destacan, principalmente los de naturaleza afeckavalisponibilidad demostrada, el
respecto y el afecto transmitido, la simpatia, teneon personal, la cercania, la
capacidad de acogimiento y de demostracion deiyidad (Gilly, 1980; cf. Miras,

1996). El peso de estos factores sera mayor emdfude! nivel de escolaridad. Tanto
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mas elementar el grado escolar mayor fuerza asstos aspectos. De esta forma, en
niveles mas avanzados tales factores se equildmamspectos como el conocimiento y
dominio de la materia, claridad en la exposici@pacidad para motivar, fomentar el
interés y la participacion de estudiantes, adene&lsddsempefio ante situaciones
conflictivas (Coll y Miras, 1990; Solé, 1998).

c) Manifestacion (transmision) de las expectativas

No obstante, en el aula, estas expectativas sefiestan y se transmiten de
diferentes formas, sea por via verbal o gestuazBiguado, 1994; Machargo, 1994);
sea a través de las estrategias y practicas adsptadho, por ejemplo, la organizacion
del aula, las formas de evaluacion, el tipo y lanfo defeedbaclkprestado; sea a partir
de procedimientos y estrategias motivacionalesaseavés de los tipos de interaccion
que se establecen entre docentes y estudiantekycdkdad de la relacion (cf. Musitu,

Moreno y Martinez (2005Dbservemos algunos estudios que tratan del tema.

Solé (1998), por su parte, destaca aspectosvadasil tratamiento dispensado
por profesores y profesoras a sus estudiantesramdfude un conjunto de factores: 111
como las estudiantes y los estudiantes son coasioer la influencia que creen tener
sobre ellos y las causas a las que atribuyen steséxfracasos. De este modo y en
funcién de estos y de otros factores, podra cangbigvo y el grado de ayuda educativa
ofrecida; el apoyo emocional y é&edbackmas o menos positivo; los tipos de
actividades propuestas; las oportunidades de apsg@ghroporcionadas; y la cantidad y

dificultad de materiales ofrecidos como recursasativos.

Cuando las expectativas son positivas profesopmsfesoras suelen tratar a sus
estudiantes de modo mas agradable, amistoso yiastayspreguntando y permitiendo
un mayor numero de intervenciones; dirigiendostos & ellas con mayor frecuencia;
dandoles mas oportunidades y tiempo para que démomesus capacidades;
dispensandoles mayores elogios cuando respondenybi®enores criticas cuando
responden mal. Con estas actitudes alimentan erhi@as y los chicos un estilo
cognitivo mas reflexivo y, consecuentemente, elenanale respuestas correctas tiende a
ser mayor. Por otra parte, cuando las expectajgasradas son negativas, profesoras y
profesores suelen esperar de estos estudiantesrgrabimiento, dispensarles menos
elogios y mas criticas y ofrecerles menos oporaded. En contrapartida, los
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estudiantes suelen utilizar estrategias cognitivesnos adecuadas y emitir mayor

namero de respuestas incorrectas (Pinto, 1998juditu, Moreno y Martinez, 2005).

A través del proceso de comunicacion de expeeamtducadoras y educadores
pueden ejercer un efecto positivo sobre sus estigdia cuando les trasmiten que
esperan un buen rendimiento y les ofrecen mas wpdedes en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Ademas, efectos negativias @xpectativas docentes pueden
ser minimizados cuando profesores y profesoragisgan en ensefar el contenido a la
clase como un todo; mantienen expectativas hasi@dtudiantes y las estudiantes en
funcién de los registros sobre sus progresos a&sugllantean metas a partir de
conocimientos minimos aceptables; acenttan el @sogcontinuo a través de las
comparacion con niveles de ejecucion anteriore® yem funcion de comparaciones
normativas entre individuos; ofrecé&edbackinformativo y no meramente evaluativo
de las situaciones de éxito y fracaso; explicaesumen las tareas, cuando chicos y
chicas no las comprenden; estimulan animandolegrar todo lo que puedan, en lugar
de simplemente protegerles del fracaso o de lasulfddes (Musitu, Moreno y
Martinez, 2005).

Ademas, estudios comprueban también que la calitddmanejo de clase 112
contribuye para que la percepcion de nifios y nises diferente. Docentes que
proporcionan un nivel de control adecuado, promudaeautonomia entre estudiantes,
fomentan la motivacion intrinseca, la orientacide@iada a metas, ayudan a fortalecer
el autoconcepto y a desarrollar expectativas pasitipreviniendo asi la auto-defension
aprendida (p. ej. Boggiano y Katz, 1987; Boggiahal€1992; Grolnick y Ryan, 1987;

Ryan y Grolnick, 1986, cf. Eccles, Wigfield y Sdieie, 1998).

Las practicas generales de enseflanza y evaluagitriastores que también
transmiten las expectativas docentes a estudiabesnodo que, la opcidén por la
instruccion en grupo o individualizada, la divisiém grupos en funcion de habilidades
y competenciasfeedbackspublicos, ya sean negativos o positivos (Rosenhyplt
Simpson, 1984) afectan no solo los procesos dedigage y los resultados alcanzados,
sino también a las auto-representaciones de nifiées y jovenes. También los
familiares son influenciados por léesedback®bjetivos, tales como las notas escolares,
y los mismos estudiantes suelen utilizar estagnmdoiones feedbacksy notas) para
evaluar sus propias habilidades. De este modmriaaf como son aportadas pueden

afectar el uso que hacen de estas informacionesaisy repercusiones se dan
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especialmente en lo que se refiere a la represéntac valoracion que tiene el
estudiante sobre si mismo (p. ej. Ames, 1992; Radtny Rosenholtz, 1981; Slavin,
1990; cf. Eccles, Wigfield y Schiefele, 1998).

No obstante, en cuanto a la manifestacion y tresiémde las expectativas, es
preciso ponderar que el estudiante no es una @ergpaUnicamente reacciona ante las
expectativas docentes, de modo que para que sef¢ato es necesario considerar la
percepcion que tiene con relacion a si mismo, &gan que tiene de profesor ideal y de
estudiante ideal, el control que percibe tener esaur aprendizaje, el dominio que
percibe tener de la asignatura en cuestion, el gaie atribuye a las tareas escolares, su

autoconcepto, entre otras cosas (Matrtinelli, 2006).

d) Modelo integrador

En definitiva, sobre el conjunto de condiciones gcanismos que tratan de las
transformaciones que experimentan docentes y asiigdi en las expectativas y
representaciones mutuas, se puede decir que logermps modelos propuestos por
Rosenthal y colaboradores fueron importantes. Bsaimjos han dado lugar a otros 113
mas complejos, que tratan de analizar el procestiamie el cual se producen las
expectativas, ademas de las condiciones pasiblémmformar meras expectativas en
profecias auto-cumplidas. Entre los que propon@nvision mas amplia del proceso de
formacion, seleccion y transmision de las expa@aten el aula, se destaca el modelo
integrador de Jussim (1986, 1989). Este modelaiyeclos diferentes factores que
condicionan los efectos de las expectativas dosentexplica el impacto que las
variables cognitivas y conductuales de educadoresdycadoras tienen sobre la
conducta y el rendimiento de estudiantes. Ademaydienciar los factores que pueden

limitar estos efectos.

Segun Jussim el profesor o la profesora, a padirsd conducta en el aula,
proporciona informacién sobre lo que espera de asladiante en particular. No
obstante, las consecuencias que esta informaciGmuave, sobre los estados
motivacionales y el rendimiento de estudiantesaresbndicionadas por sus propias
caracteristicas personales y motivaciones. Unaquez existe o no el ajuste de las
diferentes expectativas, la conducta estudiantitficoara o0 no las expectativas

docentes, que, a su vez, repercutira en la mofimaciel rendimiento de nifias, nifios y
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jovenes. En contrapartida, sus conductas y actfugies estilos cognitivos y afectivos,
el esfuerzo que demuestran, la calidad de las ardtEmes, revertirdn en el
comportamiento docente (cf. Coll y Miras, 1990; &sir 1996, 2001).

A partir del modelo que propone Jussim (1986), pebeeso se explica a partir de
tres fases distintas. En la primera fase, ocurestablecimiento de las expectativas y su
manutencion o cambio a lo largo del proceso dedntedn. En la segunda, fase el autor
dispone las diferencias en los tratamientos edwasatque profesores y profesoras
dispensan a estudiantes en funcion de sus expestatipo de actividad, volumen y
nivel de dificultad; variacion en la conducta imigiva (apoyo,feedback,atencion
individualizada). En esta fase, se destacan lowrizs psicolégicos y de la propia
situacion que mediatizan la conducta del profes@ea: la percepcion que tiene de su
grado de control sobre el grupo; sus mecanismasrdmicion; la tendencia a sentir y
expresar grados distintos de afecto, en caso desgaeexpectativas sean 0 no
confirmadas por los educandos; el nivel escolazatdidad de ocasiones de interaccion
docente-estudiante. En la tercera fase, se enauehtefecto de los tratamientos
proporcionados y de la reaccion de los estudiatgegjustarse 0 no a las expectativas
de su profesora o profesor. En este caso, haynjorto de procesos psicolégicos que 114
mediatizan la reaccion estudiantil ante los tragsmois educativos, entre los cuales
Jussim menciona autoconcepto y autoestima, va®ratiibuye a la escuela y patrones

atribucionales.

A modo de sintesis, las historias personales, i@sneias familiares y sociales
anteriores y actuales, las representaciones sohmssos, las expectativas presentes y
futuras, la autoestima, las causas a las que wdribsus éxitos y fracasos, los intereses,
pueden coincidir o chocar frontalmente con las ebgiivas y representaciones
docentes. De modo que, cuando ocurre que sus dasdgoinciden, aumenta la

posibilidad que esta expectativa se cumpla, sageblitiva o negativa.

Evidentemente, la opinidon que guardamos sobrerd&tada persona condiciona las
expectativas que tenemos con relacion a su conmpi@riéo, como también, nuestra
conducta con relacion a esta persona. En la situascolar, esto no es diferente. Sin
embargo, cuando un profesor 0 una profesora enttmeula carga consigo una vison
de estudiante que, indudablemente, influye en k@ lgs va a proponer, como va a
evaluar y, reciprocamente, la percepcién que estte tienen de este profesor o de

esta profesora los llevara a interpretar lo queséaspropuesto (Solé, 1998). No se trata
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de un proceso mecéanico y directo. Que se cumplao kas expectativas depende de
multiples factores, que no sélo enriquecen, sine guelven mas complejas las

interacciones y los consecuentes cambios rela@srie tienen lugar en el aula. No
son apenas interacciones inmediatas. Son incostiseposibilidades de mediaciones,
resultado del encuentro de diferentes historiasurEgroceso que supone considerar, al
mismo tiempo, pluralidad y singularidad. Los endtesn y desencuentros no se

explican solamente a partir de las reflexiones esolas posibles semejanzas y
diferencias personales o de roles, sino, sobre to@artir de la diversidad, complejidad

y riqueza de experiencias de la historia de la fprenan parte, individual y

colectivamente.

Cada uno de estos roles o papeles no se conssituliee mirada del otro. En este
sentido, se puede decir que escuela y estudiaatesrstruyen mutuamente. Nifas,
nifos, jovenes cuando asisten a la escuela nedadntan simplemente, mucho mas
gue eso, se apropian de ella, le conceden un eegtgbn influidos por ella (Abrantes,
2003, p. 120). En este lugar entre la familia ynehdo social, los estudiantes también
se constituyen como sujetos. Por ello, es necesaldar para que nifios, nifias, jovenes
0 adultos, puedan enterarse, integrar y fruir ptesre de las posibilidades que 115
promueve la escuela y, principalmente, del legadiuml y simbélico que cabe a esta

institucién compartir.
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CAPITULO IV

OBJETIVOS E HIPOTESIS

A patrtir de lo expuesto en los apartados anteritr@gtres bloques distintos que
fundamentan este trabajo: la problematica del $@ascolar, la importancia de las
expectativas personales y la influencia de factoostextuales, entre ellos la familia y
la escuela, en la condicion escolar de nifias, njfjdosenes. Parece importante insistir
que, mas que buscar o subrayar las causas, intggesaipalmente, explorar las
relaciones entre diferentes factores que configatdanémeno del fracaso escolar, asi

como su repercusion inmediata en las auto-perceggide los estudiantes.

Antes de exponer los objetivos del estudio, se harpequeiio resumen de los
aspectos mas relevantes que fueron presentadas fandamentacion tedrica, con el
objetivo de reunir y organizar aquellas informae®nque atienden directa y
especificamente a los propésitos del trabajo.

117

4.1. Sintesis previa

4.1.1. Sobre el fracaso escolar

En el marco tedrico, se reviso y reflexion6 solargoloblematica del binomio
éxito-fracaso escolar, a partir de aspectos deralaha personal y contextual. De
acuerdo con instituciones y autores mencionadosejp.Gonzalez-Pienda, 1997;
Marchesi, 2004; OECD, 1998), y a partir de losréiftes modelos propuestos por estos
autores, se confirma la idea del fracaso escolanocain fendmeno complejo,
multidimensionado, constituido por una trama detoi@s que dificultan su
afrontamiento. Aunque se observe un importante nairde variables de diferentes
naturalezas implicadas en este proceso, en algimento de esta exposicion se

advierte sobre el hecho que por delante y por sleleda historia de éxito o de fracaso
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escolar hay una estudiante o un estudiante quésfiautd o la sufre (Charlot, 2000;
Dubet, 2003; Escudero, 2005; Gonzélez-Pienda, 1daichesi, 2003; Puig, 2003).

De ahi la necesidad de considerar no solo las sasis®@ también su impacto en
la historia académica de nifias, nifios y jovenes. é3e motivo, en la presente
investigacion se opta por analizar algunas relasoentre diferentes factores
Condicionantes del Rendimiento Académico y su mon en el Autoconcepto. Mas
especificamente, se tratara del aprendizaje inigdh lectura y de la escritura, un area
que en la realidad educacional brasilefia ha deatusta lo largo de los afos, ser un
importante punto de partida y un desafio constaméereal democratizacion del sistema
de ensefianza en este pais. Basta con mirar los afateidos, anteriormente, sobre el
fracaso escolar, o recurrir a los datos de losdki censos como, por ejemplo, PNAD-
IBGE (2009-2010), Prova Brasil (2010), o los datesorganismos internacionales tales
como PISA (2010), PREAL (2010) o UNESCO — EPT (2008

En toda la vasta discusion sobre el tema, hay weacppacion, evidente y
permanente, en entender y definir sus causas. R&mscar un poco las ideas,
retomemos, rapidamente, lo que proponen algunosremut Entre los modelos
expuestos, se observan coincidencias importamtésfiliencia de la familia, el papel de 118
la escuela y factores personales de nifias, nifipgepes son aspectos mencionados por
distintos autores, en diferentes modelos. No obestama cuestion relevante se refiere
tanto a la potencia explicativa de cada factor,@@anta disposicion de estos factores y

las relaciones entre ellos.

De acuerdo con en el informe de la OECD (1998),gpemplo, incidirian en el
fracaso escolar variables de naturaleza psicolpgiomiocultural e institucional.
Marchesi (2004), por su parte, explica el fracascokr a partir de 6 niveles
estrechamente relacionados: sociedad, familiagmest educativo, centro docente,
ensefianza en el aula y disposicion de los estedignias estudiantes. Al presentar su
modelo, el autor sostiene que uno de sus prin@pdifectos es, justamente, su
incapacidad para determinar cuéles de los factmren una influencia mas potente.
Ademas de ello, su propuesta no aporta explicasisabre las posibles relaciones entre
los diversos ambitos. Entre los diferentes niv@lexpuestos por Marchesi (2004), se
observaran, prioritariamente en este estudio, auices socio-demograficos y
expectativas de las familias; indicadores relatiasexpectativas en el aula; e
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indicadores relativos a la motivacion, en espeeigbectativas y autoconcepto de

estudiantes.

Por otra parte, Gonzalez-Pienda (1997) advierteresolos diferentes
condicionantes del rendimiento académico y afirmna lgs avances en el area permiten
superar tratamientos meramente predictivos, hacia oocion mas compleja y
explicativa. Para el autor, entre estos condicitegaee encuentran, unos de naturaleza
personal y otros de naturaleza contextual. Los icamrhntes contextuales se
constituyen de variables socio ambientales (qudobag el status social, familiar y
econdmico), institucionales (que conciernen a e&sa como institucion educativa) e
instruccionales (que incluyen contenidos, métogoisticas, evaluacion, rendimiento y
expectativas de profesores y estudiantes). Losiciondntes personales se constituyen
de variables cognitivas y afectivo-motivacionalgse suponen las metas académicas,
atribuciones, expectativas de logro y, sobre tetlautoconcepto que, segun Gonzalez-

Pienda, representa un elemento central en el pranesvacional.

Obviamente, mas que simples coincidencias, algseasejanzas encontradas
entre las variables destacadas por los diferemgggismos o autores, revelan acuerdos
en cuanto a los factores que constituyen el prablekungque pesen las semejanzas, enl19
el caso del presente estudio, se utiliza como erféa el modelo propuesto por
Gonzélez-Pienda (1997), por una cuestion fundarhemt@iferencia de otros modelos
mencionados, se observa una preocupacion con kdicaam de interdependencia e
interaccion entre las variables y la combinacionirdieiencias entre variables de un
mismo condicionante. Ademas de su viabilidad tedri@y también una viabilidad de

comprobacion empirica.

Sin embargo, una limitacion del modelo propuesindirelacion con la ausencia
de combinacion e interdependencia entre los camhcites de naturaleza personal y de
naturaleza contextual. En funcién de su amplitugl, emtiende la dificultad de
examinarlo en toda su extension. No obstante, sstata la necesidad de trabajos que
consideren, ademas de la relacion entre las vasaljue integran un mismo
condicionante, la relacion entre las variables ake dos condicionantes generales,

propuestos por el autor.

Aunqgue no se tenga la intencion de determinar de&stos factores es el mas
potente, conforme plantea Marchesi (2004), se rmaiela posibilidad de aportar

explicaciones sobre ciertas relaciones, aunquestncaso, de forma exploratoria. Con
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base en lo expuesto, las variables utilizadas gmeslente trabajo fueron tomadas del
modelo formulado por Gonzélez-Pienda (1997). Sibago, no se pretende testar el
modelo en su totalidad. La idea es explorar refagentre algunas variables y, ademas,
el efecto de estas variables en el Rendimiento lp &epeticion escolar y el efecto de
estos factores, directamente, sobre el AutoconcApsmlémico Verbal. Para ello, se
tomaron dos variables que componen los Condiciesa@bntextuales y dos variables
de los Condicionantes Personales. Ademas, enugliest! autoconcepto entra no como
variable intermediaria 0 de presagio, sino comoiabée de producto. Véase a
continuacion, mas especificamente, cuales de kdasrés, planteados por Gonzalez-

Pienda (1997), ayudan a componer este trabajo.

4.1.2. Sobre los factores condicionantes

4.1.2.1Los condicionantes contextuales

- De las variables socio ambientales: el status ootaicion laboral de la
familia (padres, madres o responsables), el ambigatlectura y la ayuda 120
con las tareas escolares.

- De las variables instruccionales: la condicion Escanas especificamente,
la Historia de Repeticion y el Rendimiento de njfi@8os y jovenes; y la
Evaluacion de la Profesora, en tres diferentes céspe(Conductas

Normativas, de Compromiso y Expectativas de Reradito).

a) Las variables socio-ambientales

La decision de considerar la inclusion de variaBleso-ambientales tiene que
ver con tres cuestiones fundamentales. Primergupeorcomo se vio anteriormente, no
son pocos los estudios que demuestran la impostatecia relacion entre los llamados
factores antecedentes y el rendimiento y logrolasc8egundo, porque, conforme a lo
ya planteado, se reitera la necesidad de estudiesbgsquen comprender mejor las
relaciones entre diferentes factores de diferecweslicionantes. Y, tercero, porque se
cree que es este un aspecto imprescindible paqad@qui se quiere investigar, con la

poblacién que se quiere investigar.
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Desde hace mucho, autores defienden que el fonzetdomotivacion y a la
orientacion al logro surge como resultado de lakioacion de diferentes variables
(Katkovsky, Crandall y Preston, 1964). En cuanttosa antecedentes familiares hay
quienes los consideren como el condicionante deomagso en el rendimiento
académico (Schiefelbein y Simonns, 1975). En eb ¥ presente trabajo, fueron
priorizadas algunas caracteristicas de la familile segun apuntan investigaciones
anteriores, influyen en el proceso motivacionahyekrendimiento escolar, tales como
el nivel educativo y la condicidon laboral de padyesmadres o responsables (p. ej.
Alexander y Entwisle, 1988; Laosa, 1984). Fueront@mpladas, ademas, cuestiones
relacionadas con la disparidad de género, a pigtio que demuestra un importante
namero de estudios sobre el tema (p. e€j. Bellam@092 Carvalho, 2003).
Conjuntamente, se considerd0 el Ambiente de Lectuda Ayuda con las tareas
escolares, con base en estudios que demuestrampdatancia de la convivencia con
estos materiales y del estimulo al habito de laciiantwisle y Alexander, 1993;
Wigfield y Asher, 1984) y que evidencian, tambi@nimportancia de la ayuda prestada

por familiares ante las exigencias de las tareasa®gs (Gonzalez-Pienda et al. 2002a).

121

b) Las variables instruccionales

Entre las diversas variables instruccionales, dada por Gonzalez-Pienda
(1997), se priorizaron para este estudio dos festajue parecen muy obvios,
considerando los propadsitos del trabajo, a sabdtidtoria de Repeticion de curso y el

Rendimiento en el area verbal.

Con relacién al rendimiento, tradicionalmente, layoria de las investigaciones
utiliza dos tipos de medidas, las pruebas objetwhsevaluacion docente. En los dos
casos, el objetivo principal es el de verificar s determinado conjunto de
conocimientos incluidos en el curriculo académia d$ido adquirido o no por
estudiantes. En el caso de pruebas objetivas, dam@ruebas de rendimiento, el
propoésito es el de medir un conjunto de conocimirt partir de una medida
controlada, con un minimo de influencias subjetiaslas calificaciones docentes, hay
un conjunto de factores que conllevan un importaesgo de subjetivismo. Se trabaja,
por tanto, entre dos polos objetividad — subjesididAlgunos estudios han demostrado
qgue en los juicios docentes influyen otros tipos véeiables, que Unicamente la

apreciacion de la adquisicion de determinado cashdepor parte de sus estudiantes,
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como, por ejemplo, la motivacion, habilidades kasig capacidad de razonamiento (p.
ej. Carr y Kurts, 1992; McMillan, Myran y Workma2Q02; Omar, 2004). Las pruebas
objetivas no consideran, directamente, variablepomantes, implicadas en el
rendimiento académico, que pueden ser obtenidas\douase consideran las

calificaciones docentes, aunque jueguen, en este factores idiosincrasicos.

Evidencias empiricas revelan que las evaluaciorelsg profesoras y de los
profesores son un criterio suficientemente validofigble del rendimiento de
estudiantes. Marsh y Parker (1984) y Marsh, Smiagnes (1985) demuestran que los
coeficientes de correlacidon entre rendimiento yoemhcepto son semejantes en
matematicas y lenguaje, tanto si la medida delingedto es derivada de un test
estandarizado de rendimiento, como si provieneadeelaluaciones de profesoras y
profesores, aunque la mejor medida resulte derfdbicacion de las dos fuentes. Altos
coeficientes de consistencia entre distintas ecaloas, en diferentes momentos,
fueron encontrados por Skaalvik y Hagtvet (1990),ceanto a la utilizacién de las
evaluaciones docentes como criterio del rendimiestwmlar. Aunque las calificaciones
de profesoras y profesores carezcan del contro¢ yadobjetividad que ofrecen las
pruebas estandarizadas, constituyen un meétodo alaaeion absolutamente legitimo 19o
del rendimiento académico. Ademas, consideranddagbistoria de éxito o de fracaso
escolar de nifias, nifios y jovenes esta condicignddaforma decisiva, por las
evaluaciones docentes, se entiende, por tanto,equeste un método adecuado de

estimacion del rendimiento académico, a partirodeplopositos del presente estudio.

En cuanto a los factores instruccionales, se @ijp.el capitulo anterior, que
estudiantes suelen utilizar leeedbacky las notas para evaluar sus propias habilidades
y que la evaluacién de la profesora puede tenémpacto importante, sobre todo en la
representacion y en la valoracién que tienen deisinos y sobre si mismos. Por ello,
se ponder6 sobre la necesidad de considerar laid&iéh de la Profesora como un
factor condicionante, con base en las evidenciagntagas por innumerables
investigaciones, que confirman su repercusionptantlas autorrepresentaciones, como
en el proprio rendimiento de nifias, nifios y jovepesj. Ames, 1992; Musitu y Cava,
2001, 2002; Pinto, 1996; Slavin, 1990).
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4.1.2.2. Los condicionantes personales

En este caso, interesan, particularmente, lashblasafectivo-motivacionales,

mas especificamente, dos aspectos fundamentales:

- El primero de ellos el Autoconcepto, una dimensiuy investigada, por su
importancia nuclear, sea en la constitucion destagnalidad, en el proceso
motivacional o en el proceso de aprendizaje (GezzBlenda, 1997,
Gonzalez- Pienda et al. 1997; Nufez et al. 1998jeklly Gonzalez-
Pumariega, 1996; Pintrich, 1994).

- El segundo tiene relacién con un aspecto bien mevidenciado en estudios
anteriores, pero muy destacado en las discusiedesds sobre la influencia
de los factores contextuales. Se tratan de lasdiapeas de nifias, nifios y
jovenes con relacion a sus percepciones sobred@igmsan sus Familiares
y Profesoras a su respecto, en cuanto a capacaadprender, habilidad en
lectura y escritura, rendimiento y probabilidadagheobacion o repeticion del

curso escolar.

a) El autoconcepto

En cuanto al autoconcepto, se llevaron en congitigrados aspectos
primordiales. Primero, por ser una dimension afeetnotivacional ampliamente
estudiada, con su constitucion, dimensiones y teiaticas plenamente consolidadas.
Segundo, por ser uno de los principales aspectoks @®gnicion humana y de la
integracion de la personalidad, un elemento funddaheara el estudio y la compresion
de los modos de actuar y de pensar de la persamaélez-Pienda et al., 1997, 2002,
2006; Pintrich, 1994).

Sin embargo, en un significativo nimero de trahagsautoconcepto surge
como una importante variable en este proceso. Enadparte de estas investigaciones
es estudiado como una variable mediadora. Aunqueeste duda sobre el papel
mediador que desempefia, tras las evidencias regelaat varios trabajos, hay que
considerar que, en alguna medida y en un momeiato dia la historia de la persona, el

autoconcepto surge como producto de una determinagiacia o experiencia
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Son muchos los estudios que confirman la reladgmfiativa positiva entre,
rendimiento, logro escolar y autoconcepto. Poraglo| hay aquellos que defienden el
autoconcepto como el mejor predictor del rendintiersicolar (Diaz-Aguado, Martinez
y Barajas, 1992; Machargo, 1989; Marsh, 1990) y,gbm, existen los que revelan que
son justamente las experiencias de logro escolar dpierminan el autoconcepto
(Chapman y Lambourne, 1990). Ademas, muchos estumhmprueban que cuando
ocurren problemas en el logro escolar, la estregtacion entre rendimiento y
autoconcepto se hace aun mas evidente (Carneindin®lay Sisto, 2003; Chapman,
1988; Cunha, Sisto y Machado, 2006; Estévao y Almel999; Jesus y Gama, 1991;
Seco, 1983). Sin embargo, esta es una cuestiénovertida. Por una parte, autores
encuentran el autoconcepto mas negativo en susnsgiomes general, social y
académica en estudiantes con bajo rendimiento @enPienda et al.,, 2000,
Gonzalez-Pumariega y Nufiez, 1995; Martini y Borwtich, 2000; Nufiez, 1992;
Stevanato, 2003), por otra parte, estudios revelanautoconcepto positivo en
estudiantes con bajo rendimiento (Martins, 19971z8p1996; Silva y Fleith 2005).

b) Las expectativas personales 124

En cuanto a la opcion por considerar las Expee@satde nifias, nifios y jévenes
en relacion a lo que creen que piensan sobre slisd-amiliares y su Profesora, ésta
opcion se pauto en las ideas primeras, que defidladenportancia de los otros y de las
interacciones sociales para la constitucion debcmuricepto (Cooley,1902 y Mead,
1934) y en la idea de la metéafora del espejo (bgjenso que piensas de mi), conforme
mencionado por Miras (1996, 2001) y evidenciadoigogmente por otros estudios (p.
ej. Skinner y Belmont, 1993). Ademas, esta reflejsmmbién en la nocion de otros
significativos y otros mas significativos, conforfue planteada originariamente por
Sullivan (1953) y ampliamente utilizada en estudrogiscusiones posteriores (p. ej.
Nufiez et al. 1998). Segun se ha afirmado anterimameel feedbackde otros
significativos representa uno de los mas imporgatipos de informacion que recibe la
persona. Por tanto, se entiende que tanto fanslieoeno profesoras representan, para

nifias, nifos y jovenes, un otro muy significatiMufiez y Gonzéalez- Pienda, 1996).

En el marco tedrico, se expusieron algunas creenuigentales especificas
capaces de influir en la motivacion, en el autoepi y en la autoconfianza, entre

otros aspectos (Marchesi y Martin, 2002). Entreasesireencias se encuentran la
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expectativa de éxito y la confianza de los padredaecapacidad de hijas e hijos
(Alexander y Entwisle, 1988; Eccles, 1983; Millavlanhal y Mee 1991; Pallas,
Entwisle, Alexander y Stluka, 1994). Ademas, corastdcado por Gonzalez-Pienda et
al. (2002), las expectativas de los familiaresstrehs al rendimiento, capacidad, interés
con relacion a los trabajos y obligaciones escslagrado de satisfaccion e
insatisfaccion con los resultados, ayuda con l@asay conductas de soporte, apoyo y
asistencia, influyen significativamente sobre aedimiento de sus hijas e hijos.

Con respecto a las expectativas docentes, se s@bprgfesoras y profesores
desarrollan impresiones especificas sobre cadaliasta y que tales expectativas
influyen en sus percepciones sobre la realidadlasgosobre si mismos (Musitu y
Cava, 2001, 2002; Pinto, 1996). Se vio, ademasaqeatir de su conducta en el aula,
la profesora proporciona informacion sobre qué resge cada estudiante en particular
y esta informacion promueve consecuencias sobrestasios motivacionales y sobre el

rendimiento de nifias, nifios y jovenes (Jussim, 1986

En definitiva, las variables que configuran el dsiypueden ser agrupadas del

modo siguiente:

.. 125
1- Condicionantes Contextuales

a) Variables Socio-ambientales
- Situacion Laboral de los familiares
- Ambiente de Lectura

- Ayuda Percibida

b) Variables Instruccionales
- Rendimiento
- Historia de Repeticion

- Evaluacién de la Profesora

2- Condicionantes Personales

a) Autoconcepto Académico Verbal
b) Expectativas Percibidas:

- Sobre la Familia

- Sobre la Profesora
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4.2. Objetivos

A partir de lo que se distingue en los modelosaimgrados y estudios revisados
y considerando la realidad concerniente al aprejelide la lectura y de la escritura, en
los niveles iniciales de ensefianza en escuelagasiile Brasil, se pretende, por tanto,
conocer, de forma mas detenida, algunas de ladblpssielaciones entre factores
contextuales y factores personales, que puedaririefi la trayectoria escolar de nifas,
nifios y jévenes y en su autoconcepto académidds especificamente, y desde una
perspectiva meramente exploratoria, este trabafgrabuda obtencion de evidencias

empiricas referentes a dos cuestiones fundamentales

a) ¢Nifas, nifos y jévenes con Historia de Repetigidmjo Rendimiento,
presentan resultados mas negativos que sus pardegieticion y con alto
Rendimiento, en cuanto a los Factores Contextualsrsonales objeto de

esta investigacion?

b) ¢Hay relaciones entre los Factores Contextuales og Factores 126
Personales, Condicionantes del Rendimiento Acadgnptanteados en

este estudio?
* A partir del modelo teorico de referencia.
* A partir de un modelo hipotético explicativo a qastar.

De este modo, la primera cuestion propuesta canelgpal primer centro de
interés de este trabajo. Como se observé en lsidaviedrica, las investigaciones en el
campo presentan resultados muy diversos y a vemdsadictorios. Ademas de las
cuestiones relativas a la forma de entender ellgmdy uno de los inconvenientes, en
este caso, se refiere a la dificultad de encontnamstrumento viable al estudio y al
grupo de estudiantes en cuestién. Muchos de ldasimentos existentes se muestran
demasiado largos, complejos y dificiles para nifé$ps y jovenes con un dominio
limitado del cddigo escrito y muchos de ellos catdnico escolar marcado por un ir y
venir constante, fruto de abandonos, ausenciasrestes y repeticiones continuas.

Hay, ademas, cuestiones relativas a aspectosatésrde este estudio, demandadas por

" Las variables que constituyen cada uno de esttsrés seran debidamente descriptas y explicadas co
mas detalle en el capitulo referente al Método.
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la propia realidad implicada, que no son tratadasstrumentos ya existentes (como
por ejemplo el ambiente de lectura, el nivel de idaorde lectura y escritura de padres

y madres, acceso a material de lectura, entre)otros

¢, Como atender, entonces, los objetivos propuestadayvez, utilizar medidas
representativas de la muestra participante detlie&tlLa primera cuestion que inspira
este trabajo (expuesta en la pagina anterior) gethes bloques de objetivos distintos,
uno relativo al desarrollo de instrumentos paraimedjue se propone y el otro relativo
al estudio de las relaciones entre éxito y fracascolar, en funcion de factores
personales y contextuales, que pueden ser obsereagartir de la utilizacion de las

escalas elaboradas.
Asi, la primera parte de la investigacion se dastin

- Desarrollar una medida especifica que atiendgpaliacion investigada
y a los objetivos del trabajo. Proponer un conjugoescalas, sencillo,
objetivo y conciso, capaz de medir y expresar algute los aspectos
centrales de esta investigacion (Autoconcepto Aunéx® Verbal,
Expectativas de niflas y nifios, influencias de Fastd-amiliares e
Instruccionales), que cumplan las exigencias psétooas de validez de
constructo y fiabilidad por consistencia interna.r&€conoce la dificultad
de la tarea y se previene que el propésito de @ae@idn y elaboracion
de estas escalas esta circunscrito a la necestdeste estudio, que tiene
pretensiones primordialmente exploratorias. Pdiotanas que un objeto
de partida de validacion de un instrumento, estanasnecesidad que se
presenta, principalmente, en funcién del centro idierés de la
investigacion, de las caracteristicas del fendnoemoo €l se presenta en
la realidad estudiada y de la ausencia de instrtosemon las
caracteristicas deseadas.

Una vez confirmada la viabilidad de las escalasmtdadas, se propone un segundo

bloque de objetivos relativos a esta primera pade,la intencidon de conocer si:

Il- Nifias, nifios y jovenes con peor Rendimiento, Autcepto Académico
Verbal mas negativo y con Historia de Repeticidnoks presentan
resultados mas negativos en cuanto a los Factametex@uales (Familiar
e Instruccional) y los Factores Personales, quepares sin Historia de

Repeticion, con alto Rendimiento y con el Autocqtocemas positivo,
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tal y como apuntan algunos estudios revisados emaeto tedrico o si,
por el contrario, las relaciones demostradas nofiroen estas

evidencias.

El segundo centro de interés del trabajo, que sporae a la segunda cuestion
planteada, tiene que ver con las relaciones en@meables de los diferentes
Condicionantes, a partir del modelo tedrico deregfeia (Gonzalez-Pienda, 1997), y
con el poder explicativo de algunos factores safitres, especificamente, de los
Factores Contextuales e Instruccionales sobre Istolh de Repeticion y el
Rendimiento y de estos ultimos sobre el Autocorcéftadémico de nifias, nifios y
jovenes estudiantes. En este sentido la seguntiadmpresente estudio pretende:

|- Conocer si los Condicionantes Contextuales y Patesn conforme
propuesto por Gonzéalez-Pienda (1997), a partir @& Variables

seleccionadas para el presente estudio, se redacantre si.

Y, ademas, se pretende examinar un modelo hipotétiplicativo causal con la

intencion de saber si:

- . . 128
Il- El Contexto Familiar, el Contexto Instruccionalag [Expectativas sobre

la Familia y sobre las Profesoras explican, direetate, el Rendimiento,
la Historia de Repeticion y éstos, a su vez incidieectamente sobre el

Autoconcepto Académico Verbal de nifias, nifios gi@s.

En definitiva, y utilizando un recurso ilustratipara facilitar la comprension,

las relaciones que se pretenden examinar, a gdattinodelo hipotético planteado, son:

P Escenario Familiar

A

A

Rendimiento
v \
Expectativas Personaleg / Autoconcepticadémico

Repeticion

y

\-»{ Evaluacion de la Profesord

Figura V- Relaciones a ser examinadas en el modelo hipotptimpuesto
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4.3. Formulacion de hipotesis

Considerando, por tanto, el primero centro de éstelel estudio, se espera:

H1- Que las escalas propuestas cumplan los cstpamométricos de validez de

constructo y fiabilidad por consistencia interna.

H2- La posibilidad de evaluacion de diferentes Gaondantes del Rendimiento
Académico, ya sean Contextuales o Personalesvéste la utilizacion de

escalas psicométricas elaboradas y adecuadasalitiad objeto de estudio.

Para atender al segundo centro de interés de #taticese plantea un conjunto
de hipétesis, relativo a cada grupo de variabl@siestos anteriormente, a partir de los
objetivos propuestos y teniendo en cuenta lostadnsd de las investigaciones revisadas

en el marco teodrico.

Condicionantes Contextuales

129
Género

Manifiestamente, este no es el foco del presertelies No obstante, debido a
la relevancia de las evidencias sobre distinto®opas de conducta y de roles de género
gue, como demuestran algunos estudios y datogduietales, impactan de forma

importante en los resultados escolares, se supone:

H3- Que las nifias presenten resultados mas pasiwe los nifios en cuanto

a Rendimiento, Historia de Repeticiones y Autocptmécadémico.

Contexto Familiar

Condicién Laboral

Algunos de los estudios revisados en la fundameémtdedrica consideran los
antecedentes familiares como un importante Conticite del Rendimiento Académico
(Schiefelbein y Simonns, 1975) y apuntan, entreiredg de las caracteristicas de las

familias, la condicion laboral y la ocupacion dedygs y madres, entre aquellas que

MARCO EMPIRICO:Objetivos y Hipétesis



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

pueden representar alguna influencia sobre el lagcolar de sus hijas e hijos
(Alexander y Entwisle, 1988; Beber, 1995; Laosa84)9 Aunque se entienda la
importancia de la situacion laboral de los famd&acomo importante factor antecedente
y todo que ello implica en términos de condiciodesicceso a bienes culturales a nifas,
nifos y jovenes, se supone no existe una relatir@cta entre tal variable y el logro

escolar y el Autoconcepto Académico de estudiaReseste motivo se anticipa:

H4- No encontrar diferencias significativas entr€bndicion Laboral de los
familiares y el Rendimiento, la Historia de Repéticy el Autoconcepto

Académico, de nifias, nifios y jovenes.

Ambiente de Lectura y Ayuda Percibida

Ademas de la Condicion Laboral, se seleccionarosasotos variables del
contexto familiar que, segun demuestran algunoeglestudios revisados (Entwisle y
Alexander, 1993; Gonzalez-Pienda et al. 2002a),dgmiepresentar un impacto
importante en la trayectoria escolar de nifias, nifipvenes. Por tanto, en este caso, se
anticipa:

H5- Una relacion positiva entre los factores s@riientales (Ambiente de 130
Lectura (a) y Ayuda Percibida (b)) y el Rendimienfalto y bajo
rendimiento).

H6- Una relacién negativa entre los factores saomdientales (Ambiente de
Lectura (a) y Ayuda Percibida (b)) y la Historia Repeticion escolar (con
repeticion y sin repeticion).

H7- Una relacion positiva entre los factores sa@ibientales (Ambiente de

Lectura (a) y Ayuda Percibida (b)) y el Autoconceptadémico.

Factores Instruccionales
Evaluacién de la profesora

A partir de la revision presentada sobre la relaeigtre expectativas docentes y

el rendimiento de sus estudiantes, se plantea:

H8- Una relacion positiva entre la Evaluacion dePlafesora en las tres

dimensiones planteadas (Conductas Normativas (anddttas de
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Compromiso (b) y Expectativas de Rendimiento(a@) Rendimiento (alto y
bajo).

H9- Una relacion negativa entre la Evaluacion dé@dafesora en las tres
dimensiones planteadas (Conductas Normativas (agnd@@tas de
Compromiso (b) y Expectativas de Rendimiento(c))lay Historia de
Repeticion escolar (con repeticion y sin repetizion

H10- Una relacion positiva entre la Evaluacion aePlofesora en las tres
dimensiones planteadas (Conductas Normativas (and@@tas de
Compromiso (b) y Expectativas de Rendimiento(c)elyAutoconcepto

Académico.

Factores Personales

Expectativas personales sobre la familia y la psofa

En relacion a lo que perciben las nifias, nifios/gnés sobre las expectativas de

sus familiares y de su profesora con relacibnmaisinos, se prevé encontrar:

H11- Una relacion positiva entre las Expectativassénales sobre los
Familiares (a) y sobre la Profesora (b) y el Remgito (alto y bajo).

H12- Una relacion negativa entre las Expectativassdhales sobre los
Familiares (a) y sobre la Profesora (b) y la Histate Repeticion escolar
(con y sin repeticion).

H13- Una relacion positiva entre las Expectativassénales sobre los

Familiares (a) y sobre la Profesora (b) y el Autmapto Académico.

El autoconcepto

De acuerdo con los resultados de un importanteermiole estudios que tratan el

tema, se espera evidenciar:

H14- Una relacion positiva entre el Autoconceptoadémico y el
Rendimiento (alto y bajo).
H15- Una relacion negativa entre el Autoconceptad&mico y la Historia

de Repeticidon escolar (con y sin repeticion).
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La tercera fase de esta investigacion tiene quearedos momentos diferentes:
el primero trata de las relaciones entre varialdesdiferentes Condicionantes del
Rendimiento Académico, a partir del modelo origenaente formulado por Gonzalez-
Pienda (1997). El segundo examina la viabilidadienodelo hipotético causal, con la
intencion de conocer el poder de explicacion deGosdicionantes Contextuales y
Personales, sobre el Rendimiento, el Histérico @pefciones y el Autoconcepto

Académico.

En cuanto a las relaciones entre los diferentesdiCemantes del Rendimiento

Académico, se espera encontrar:

H16- Relaciones entre los Condicionantes Conteasu@ontexto Familiar y
Contexto Instruccional) y los Condicionantes Peates (Expectativas
Personales de nifias y nifios) del Rendimiento Acaxdérmas decir:

a- Entre las variables que componen un mismo factor.

b- Entre los factores de un mismo Condicionante.

c- Entre los dos Condicionantes del Rendimiento Acactem

En cuanto al modelo hipotético a contrastar seupmsiue:

H17- Las variables del Contexto Familiar (a) (Anmbéede Lectura y Ayuda
Percibida) y del Contexto Instruccional (b) (Evaida de la Profesora)
explican positivamente el Rendimiento y negativamela Historia de
Repeticion.

H18- Las Expectativas Personales de nifias, nifigdvenes, sobre que
esperan de ellos sus Familias (a) y su Profesgranfiiden positivamente en
su Rendimiento y negativamente en su Historia geetRaon.

H19- El Rendimiento (a) y la Historia de Repeticigh) explican

directamente el Autoconcepto Académico.
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Asi, se espera que el modelo hipotético se ajushes adatos y demuestre
relaciones entre los diferentes condicionantes gotadicion escolar de nifias, nifios y

jovenes. En definitiva, se supone que:

Hay una influencia directa de los Condicionantesntégtuales (Familiares e
Instruccionales) y de los Personales (Expectats@sre la Familia y sobre la
Profesora) sobre el Rendimiento y la Historia de®&ion y de estos ultimos

sobre el Autoconcepto Académico.

133
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CAPITULO V. MEDODO

“El Camino”

“Caminante, son tus huellas el camino, y nada mas;
caminante, no hay camino, se hace camino al andar
Al andar se hace camino, y al volver la vista atsés

ve la senda que nunca se ha de volver a pisar.
Caminante, no hay camino, sino estelas en la mar.”

Antonio Machado

En la presentacion de los objetivos, se expusiE®mos centros de interés de
este estudio. Estos dos centros de interés implasas distintas. La primera trata de la
validacion de las escalas propuestas y utilizadadaeinvestigacion. La segunda
pretende conocer las relaciones entre Rendimiehlisioria de Repeticion y
Autoconcepto Académico con todas las demas vadablenteadas. La tercera esta
destinada a conocer posibles relaciones entrealagbles, a partir de lo que supone el
modelo tedrico de referencia. Por Gltimo, se exanim viabilidad de un modelo 134

hipotético causal.

Al objeto de mantener la coherencia interna yae facilitar la lectura, la
descripcion de las variables sera organizada yeptada en funcion de las fases
anteriormente mencionadas. Este capitulo se refiretanto, a la descripcidon de las
variables, a la descripcion del contexto de ingesion (las escuelas) y de los
participantes (estudiantes), a la descripcion deiristrumentos y procedimientos de

validacion utilizados y a las estrategias y téaba analisis de datos.
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5.1. Descripcion de las variables

El capitulo anterior evidencio los motivos qudifican la seleccién de cada una
de las variables que componen la investigacion,ur@npreocupacion mas orientada a
justificativas de naturaleza teodrica. Pues biebeahora disponer de la descripcion de
las variables a partir del sentido que asumen grtrple la forma cémo constituyen,
metodoldgicamente, el estudio. Por tanto, de acueah el planteamiento teorico
adoptado y a modo de atender los objetivos propsieséran consideradas las variables

descriptas a continuacion:

5.1.1. Los condicionantes contextuales

5.1.1.1. Contexto familiar

Sera contemplado a partir de las siguientes Magab

a) Condicion Laboral de los familiare&on ocupacion o sin ocupacion) - Se 135
solicité a nifias y nifios que informasen sobre awiciones laborales de
sus responsables, por entender que estas son adiomas importantes para
la comprension de las condiciones de vida y desacaebien culturales de
estas familias.

b) Ambiente de Lecturddescripta a continuacion, en la descripcion de la
escala).

c) Ayuda Percibidgdescripta a continuacion, en la descripcion destala).

Interesa, por tanto, conocer como nifias, nifiasvgres, perciben aspectos de
su realidad familiar y la importancia que este ertt puede estar representando en su
aproximacion o alejamiento a la lectura y a laiaser, como marcas o referencias que
se constituyen en el conjunto de relaciones guantalia establece con la escuela, el
aprendizaje y la lengua escrita. En suma, se eigue la forma como interpretan
este escenario impacta de manera importante eormaafcon que enfrentaran los

desafios que la escuela y el aprendizaje escalkerent.
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5.1.1.2. Contexto instruccional

El contexto instruccional sera contemplado a péd#ilas siguientes variables:

a) Evaluacion de la Profesorarelativa a Conductas Normativas, Conductas de
Compromiso y Expectativa de Rendimiento de suglesites. Se advierte que
esta variable no trata de la evaluacion a partiageerspectiva formal, es decir
notas o conceptos que la profesora atribuye a esmaiante en el transcurso
del afio lectivo. Se tratan, mas especificamentexgdectativas de la profesora
con relacién a cada estudiante, sobre su rendimigrgobre sus conductas.
Pero, para evitar ambigledad y no confundir con emgectativas de los
estudiantes con relacibn a sus profesoras, se dem@ma esta variable

“Evaluacion de la Profesora”.

b) Condicién o Situacién Escolar:

i- Historia de Repeticion - Trayectoria escolar deasjiinifios y
jovenes, con relacion al nimero de repeticionesdssf o, al reves,
por la ausencia de repeticiones en sus vidas essola

ii- Rendimiento escolar en el dominio especifico déefmyua escrita 136
(lectura y escritura). En este caso, se tratarasi@dtas o conceptos
atribuidos por las profesoras a sus estudiantelgsetuatro unidades
gue constituyen el afio lectivo en escuelas brasslen

5.1.2. Los condicionantes personales

- Expectativas Percibidas sobre la Familigue perciben nifias, nifios
y jovenes sobre lo que piensan sus familiares emmtoua su
inteligencia, habilidad en lectura y escritura, diemento vy
probabilidad de aprobacion del curso escolar.

- Expectativas Percibidas sobre la Profesogue perciben nifias,
nifos y joévenes sobre lo que piensa su profesorguanto a su
capacidad para aprender, habilidad en lectura yt@sg rendimiento
general y en el area verbal y probabilidad de amidim del curso
escolar.

- Autoconcepto Académico Verbgle revelan nifias, nifios y jévenes
con relacion a su Autoconcepto Académico generakbal v,
especificamente, en la lectura y en la escritura.
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5.2. Contexto y participantes

5.2.1. Contexto Escolar

El presente estudio fue realizado en 4 escuelalkcpspsituadas en la Region
Metropolitana de la ciudad de Recife, Estado dedebuco, Nordeste de Brasil. Entre
los criterios de seleccion de los centros escolaeesonsiderd, primero, tratar con
escuelas publicas que concentran grupos similarereninos socio-econdémico Y,
segundo, el indice de fracaso escolar en 3° y #fid@ria en estos centros. Para ello,
se recurrio a datos de la Secretaria de Educa@bizstado de Pernambuco y de la
Secretaria de Educacién de la Ciudad de Recife eyigenciasen un indicativo
importante del punto de vista del histérico de tiegm y de problemas de
rendimiento, por parte de estudiantes en diferem®suelas. A partir de esta
informacion, se consider6 también la disponibilidadlos centros para participaren de
la investigacién, ademas de su anuencia para lzaeian del estudid Véase, a

continuacion, una breve caracterizacion de lasetgsparticipantes. 137

La “Escola Municipal Elizabete Menezes”, situadausma regiéon semiurbana,
funciona en los 3 turnos (matutino, vespertino gtamo) y atiende a nifias, niios y
jévenes oriundos de una comunidad de clase bajadden el entorno de la escuela.
En los turnos de la mafiana y de la tarde, asistewliantes de la educacién infantil y
primaria. En el turno nocturno, asisten estudiadéela educacion de jovenes y adultos.
Se trata de un edificio muy pequefo, una casitasotn5 habitaciones, entre las cuales
una pequeia terraza, todas adaptadas y funcionamdo aulas. Un espacio muy
reducido, sin condiciones de circulacion para pafas y estudiantes; las mesas y
bancos escolares organizados de modo muy concentiad, cuando un estudiante
necesita levantarse, tienen que salir todos l@as ok pesar de la pobreza evidente, las
condiciones fisicas de limpieza y organizacion temaeuidado y celo, con posibiliad
de ser observados, por ejemplo, en las cortingmplel crepdn adornando los armarios

y ventanas y en los trabajos y tareas de nifiaBosmxhibidos en las paredes.

® Todas las informaciones sobre los centros edursatiVas obtenidas en las Secretarias de los Gesero
refieren al periodo en que fueron recogidos lossdat
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Foto 1.Aula de 3° de primaria de la “Escola Municipal Bbeth Menezes”

138
La “Escola Estadual Professora Gabriela Mistradimbién ubicada en una

region semiurbana, atiende a una comunidad de dagey con altos indices de
violencia. Se trata de una gran escuela, que foacien 4 turnos (matutino,
intermediario, vespertino y nocturno) y respondeura namero importante de
estudiantes, de educacion primaria, secundariajgvémes y adultos. Cuenta con una
gran estructura fisica, con dos pisos, sala denrdtica, biblioteca y un amplio patio
interno. Pero, se observa importantes problemandgervacion y organizacion, tales
como bancos y mesas rotas, paredes sucias, faleatdgial, etc. Ademas, conforme
relata la directora, la escuela suele ser invagidaqueada, con una cierta frecuencia.
No obstante, no se observd, en el momento de liaaeién de la recogida de datos,

problemas de naturaleza estructural en la condféséra del edificio?

La “Escola Municipal Paulino Menelau”, localizada en barrio de clase
media, atiende, principalmente, a nifias, nifiosvgnés de una favela vecina. Recibe

un gran numero de estudiantes, funciona en 4 tufnuatutino, intermediario,

° No se dispone de fotos de la Escola Estadual $&ofe Gabriela Mistral.
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vespertino y nocturno). En los tres primeros turnasisten nifias y nifios de la
educacion primaria y secundaria. En el turno noctuasisten jovenes y adultos de la
educacion primaria y secundaria. Las condiciorssd$ de la escuela, en el periodo de
recogida de los datos, eran muy precarias. Mesiltay rotas, tejado con infiltracion,
paredes sucias y sin pintura, falta de materighefar de tratarse de un centro escolar
amplio, ventilado y espacioso, los problemas desemmacion del espacio fisico
claramente comprometen las condiciones de trabagiudio. En dias de lluvia fuerte,
por ejemplo, algunos estudiantes no podian asi$éis clases, porque goteras enormes
en el tejado inundaban las aulas.

Foto 2.Aula de 3° de primaria de la “Escola Municipal RauMenelau”

Por ultimo, la “Escola Municipal Antdnio Tibarciolpcalizada en un barrio de
clase baja en la ciudad de Recife, atiende a njifia8os de la propia comunidad, que
tienen que subir a pie la ladera donde queda ubiladscuela. Funciona en los turnos
de la mafiana y de la tarde con grupos de educpdidaria y por la noche con grupos
de educacion de jovenes y adultos. Se trata delifini@ pequefio y, a pesar del calor
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tipico de la region, en algunas aulas no hay vestaSon, por tanto, oscuras y sin
ninguna ventilacion. En las clases el materialaatilo era muy restricto, practicamente
los libros y carpetas distribuidos por el ayuntartoe Las paredes, a pesar de estar
pintadas, no presentaban ningun estimulo a logdiestes. El patio destinado a la

recreacion es un area de albanaria y sin sombra.

Foto 3.Aula de 4° de primaria de la “Escola Municipal Amtd Tiburcio”

5.2.2. Participantes

Para participar en el estudio fueron seleccion@®s estudiantes (Tabla 1V),
130 del sexo masculino, que representa el 52,2%otil de sujetos, y 119 del sexo
femenino, que representa el 47,8%. Entre los varob@ no presentan Repeticion
escolar y 80 si la presentan. Entre las mujeresx@4presentan Repeticion y 55

presentan Repeticion. Asi que, del total de varaie61,5% presenta Historia de
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Repeticion y del total de mujeres el 46,2% presbigtoria de Repeticion escolar. Se
observa, en este caso, que la totalidad de estadiaon Repeticion de curso representa
el 54,2% de la muestra participante del estudio.

En cuanto a la variable edad (Tabla 1V), del to&lla muestra se contdé con 5
estudiantes con 8 afios (2,0%), todos sin Repetiddestudiantes con 9 afios (19,3%),
6 con Repeticidon; 71 estudiantes con 10 afios (28,8%con Repeticion; 34 con 11
anos (13,7%), 26 con Repeticion; 36 con 12 afio®¥%y 30 con Repeticion; 23 con 13
afos (9,2%), 21 con Repeticion; 22 con 14 anos¥4B,89 con Repeticion; y 10

estudiantes con 15 afos (4,0%), todos con Repeticio

Por tanto, la mayor frecuencia de Repeticion es@sth entre nifios (varones),
el 59,3% del total de estudiantes con Repeticid@ $2,1% del total de la muestra.
Ademas, como parece obvio, a medida que aumentddd de los participantes
aumenta también el indice de Repeticiones presssitage modo que para los
estudiantes con 15 afos este indice alcanza l0%.18@ observa, también, que la
mayor incidencia de nifias y nifios (189; 75,9%) estana franja de edad que varia de
los 9 a los 12 afios, con una mayor concentracida edad de los 10 afios, 71 (28,5%)
estudiantes, 23 con repeticion. Entre nifias y n@ssuna edad mayor de 11 afios, sel4l

observa que el porcentual de repeticion esta seepqrencima del 70%.

Tabla IV-Datos de la muestra segun las variables sexo, edadepeticion y sin repeticion.

SEXO EDAD

H M 8 9 10 11 12 13 14 15 TOTAL
Sin R. 50 64 5 42 48 8 6 2 3 - 114
ConR. 80 55 s 6 23 26 30 21 19 10 135
TOTAL 130 119 5 48 71 34 36 23 22 10 249

En cuanto a la distribucion de la muestra porroeeducativo, se observa en la
Tabla V que 39 estudiantes (15,7%) asisten a lacésd (Elizabete Menezes), de los
cuales 20 nifios y 19 nifas; 61 (24,5%) asisten estaiela 2 (Gabriela Mistral), 35
nifos y 26 nifas; 126 estudiantes (50,6%) frecuelatascuela 3 (Paulino Menelau), de
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los cuales, 65 nifilos y 61 nifias; y 23 estudian®®%{) frecuentan a la escuela 4

(Antbnio Tiburcio), siendo 10 nifios y 13 nifias.

Tabla V -Datos de la muestra segun la variable escuela.

Nifios Nifas Total

Frecuencia Porcentual Frecuencia Porcentual Frecuencia Porcentual

Escuela 1 20 15,4 19 16,0 39 15,7
Eliz.

Menezes

Escuela 2 35 26,9 26 21,8 61 24,5
Gab. Mistral

Escuela 3 65 50,0 61 51,3 126 50,6
Paul.

Menelau

Escuela 4 10 7,7 13 10,9 23 9,2
Ant.

Tibdrcio

TOTAL 130 100,0 119 100,0 249 100,0

142

Se eligio, para la realizacion del estudio, los ditisnos grados de ensefianza
primaria (Ensino Fundamentgl Aunque la problematica del fracaso escolar aparece
desde del 1°, porque en 3°y 4° de primaria niffafgs presentan mas experiencias en
la escuela, sean positivas o negativas, lo qudaapaa mejor condicion de analisis de
los casos de fracaso. Ademas, se entiende que esttaliantes presentan un mayor
nivel de madurez académica y, en principio, un malminio de la lectura y de la
escritura, lo que, en cierta medida, garantizamegr condicion de repuestas a las
escalas propuestas. En este caso, se cuenta cossfislantes (59,8%) en 3° de

primaria y 100 estudiantes (40,2%) en 4° de primari

5.3. Procedimientos y estrategias de analisis

Los resultados de una investigacion, y las conohes a las puedan llevar los
resultados, dependen, claramente, de las técnieatrategias de analisis a las que se
recurre. Tanto la eleccidbn como la utilizacion dtas estrategias y técnicas constituyen
un aspecto determinante en la configuracion deqaieal investigacion. Para Figueiredo
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y Silva (2009), son como lentes que el investigadtiiza para la interpretacion y
explicacion de los temas de su interés. Por estivandos proximos parrafos se
destinaran a describir los procedimientos metododdgutilizados para el analisis de

los resultados de este trabajo.

A partir de los objetivos descriptos, primero, rged de la validad factorial y de
la consistencia interna de las medidas adoptadaandisis factorial se encarga de
observar patrones de relacion entre grupos de blesia Cuando estos grupos de
variables presentan alta correlacién entre si foromafactor. El factor es concebido,
entonces, como una variable latente, es decirllagupie no pueden ser observadas de
forma directa, cuyos efectos pueden aparecer eables manifiestas. El objetivo del
analisis de factores es, por tanto, expresar uarrdetado numero de variables en
términos de un numero minimo de factores. Entredierentes tipos de analisis de
factores se destacan el Analisis de los Componéthitasipales (ACP) y el analisis de
factores. Tanto una como la otra reduce un granenuirde variables a un nuamero

menor, llamados, respectivamente, componentesaréscDancey y Reidy, 2006).

De acuerdo con Dancey y Reidy (2006), la ACP esténaica exploratoria,
ejecutada solamente cuando se quiere reducir yortorde datos a otro conjunto mas 143
manejable y que el andlisis factorial es una técnanfirmatoria, utilizada para testar
hipotesis. Pero, segun los autores, en la pradtivastigadores utilizan tanto la ACP
como el andlisis factorial, como forma de expldoa datos y confirmar hipotesis. Y
que, aunque no sean equivalentes, las diferenciae déas dos técnicas no son
importantes, principalmente cuando se tiene un g@@munto de datos y un gran
namero de participantes.

Con relacion a este estudio se optd por procedéndisis de los Componentes
Principales (ACP) con el objetivo de conocer laidaal factorial de las escalas
propuestas. De acuerdo con Fleck y Bourdel (1988)ventajas de estas técnicas se
basan en un principio simple: al no correlacioras tlatos, se elimina parte de la
informacion redundante en cada dimension. Tiene g@ojetivo encontrar una
transformacion mas representativa y generalmensecmdpacta de las observaciones.
De una manera general, grande parte de la var@mzas datos es explicada por un
namero reducido de componentes, siendo posibleadtasdas restantes sin grandes

pérdidas de informacion.
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Veamos algunos de los beneficios del Anélisis dedomponentes Principales,
conforme plantean Fleck y Bourdel, (1998): los dgboeden ser descritos de forma
mas condensada; ciertas caracteristicas escondidbss datos pueden venir a la luz
después de transformadas; y la distribucion dedat®s puede ser representada,
aproximadamente, por las densidades individualesada dimension. No obstante, uno
de los principales problemas que aparece en la A€RI criterio de seleccion del
namero de componentes a mantener. Existen algugtsdos que ayudan a orientar
esta decision. En este caso se considetdaeder-Meyer-Olkin(KMO) y el Test de

esfericidad de Bartlett

El KMO testa si las correlaciones parciales, efgsevariables, son pequefias.
Mide la adecuacién de la muestra que debe serisuped,5, para un analisis factorial
satisfactoria. Es un indice para comparar la madrie los coeficientes de correlacion
observados, con las magnitudes de los coeficiemeesorrelacion parcial. Grandes

valores de KMO indican que el analisis factorialatevariables es una buena medida.

El Test de Esfericidad de Bartlett verifica si latnz de correlacion es una
matriz de identidad, que revelaria que el modeléad®or es inadecuado. Un nivel de
significancia de 0,000 indica que es posible reghda hipotesis nula. Donde se 144
concluye que la relacion entre las variables egdueque se debe proceder el analisis

factorial de los datos.

Para el calculo de la consistencia interna delofaehcontrado se utilizo la
técnica deAlfa de Conbrachque, segun Pasquali (2010), mide la consistent@ena o
la fiabilidad de un test psicométrico, a partiruh& pregunta basica: ¢Hasta qué punto
los items miden la misma cosa? Segun Freitas €040) y Litwin (1995) la validez y
la fiabilidad son requisitos esenciales a cualgmedida. Al testar el desempefio del
instrumento en una dada poblacion, evitase el agnigmto de cuestiones
aparentemente relevantes. Algunos autores exigeabiidad de 0,70 antes de usar el
instrumento. No obstante, el grado adecuado dédidiath depende de las intenciones de
utilizacion del instrumento. Por ejemplo, un ingtento concebido para ser utilizado
como parte de una bateria de testes puede sercfadgeintencionalmente, para ser lo
mas corto posible, por tanto un poco menos fiablgrandes rasgos, el Alfa Conbrach
mide la homogeneidad de las preguntas, promedi&mdis las correlaciones entre

todos los items para ver si, efectivamente, secpare

MARCO EMPIRICO:Método



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

A continuacion, se expone los estadisticos desapplicados, a partir de la
utilizacion de las medidas, precedentemente, mdate Primeramente, se utilizo el
Testt, una prueba paramétrica, que testa la diferenciee ergtlores a partir de la
comparacion de la diferencia de media entre dopogtuLa t” es una prueba que
ayuda a estimar los valores poblacionales a pdetios datos de la muestra. Ayuda a
pronosticar la probabilidad que los promedios mezean a una misma poblacion (en el
caso que las diferencias no sean significativag)eoprovengan de distintas poblaciones
(en el caso de que las diferencias de promedios sigaificativas) (Dancey y Reidy,
2006). Particularmente, se utilizé en este establitestt para muestras independientes,
con el objetivo de verificar la diferencia entres loalores medios de los grupos, en
funcion de Género y de la Condicién Laboral de fermiliares (con trabajo y sin

trabajo).

Se aplico, ademas, el Coeficiente de Correlagidpara conocer el grado de
correlacion entre los constructos estudiados.&a tte una técnica basica de estadistica
descriptiva e inferencial. Segun Garson (2009) ra medida de la fuerza de
relacionamiento entre dos variables, a partir devddanza compartida entre estas
variables. Cuando los valores de una variable mydias valores de la otra variable 145
también mudan, de forma previsible, se dice quasestriables estan correlacionadas.
Por tanto, la correlaciém)(exige una distribucion lineal de la varianza. Natahte,
vale matizar que el coeficiente de correlaci@h no diferencia entre variables
dependientes e independientes. Es decir, por ntediddificilmente se puede afirmar
quien varia en funcién de quien. Lo maximo quelssdp decir es que hay semejanzas

entre la distribucion de los valores de las vaesbl

En cuanto al ultimo bloque de objetivos, se opté @maminar los modelos
alternativos a partir de un analisis de estructi@aovarianza. Este analisis se utiliza
para conocer la viabilidad de ciertas relacionesirea muestra de datos empiricos. Al
depender de la naturaleza de las relaciones gestaglezcan en el modelo examinado,
se utiliza o bien un analisis factorial confirmadoicuando la relacion es entre variables
objetivas y latentes, o bien un andlisis factoeigbloratorio, cuando las relaciones se
establecen entre variables latentes. En este eaBoybar, se opta por el uso del analisis

factorial exploratorio por tratar de relacionegenariables latentes.

El analisis de ecuaciones estructurales examingjrie@amente, un conjunto de

relaciones de dependencia a través de un modelohgce operativa la teoria. El
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propoésito del modelo es proporcionar una represgmtale los relacionamientos a ser
explorados, formalizados a partir de un diagramacdminos o un conjunto de

ecuaciones estructurales (Medeiros, 2003). Es ,detiprincipal objetivo de este

procedimiento estadistico es el “determinar la filzilidad o adecuacion de un modelo
propuesto tedricamente, sobre la naturaleza deellcion entre un conjunto de

variables. Este conjunto de variables generalmeatdgiene variables observadas o
aquellas que son medidas empiricamente y variabtesobservadas o latentes”
(Gonzalez-Pumariega, 1995, p. 176). Cada ecuasidm sumario del impacto de todas
las otras variables relevantes en el modelo, envanable especifica. Cada variable
gue posee por lo menos una flecha apuntada errexcidn registra la suma de todas
las influencias de cada una de esas variables dep¢es (Lemke, 2005).

5.4. Instrumentos de medida

Los instrumentos de medida utilizados en este mstsel constituyen de 8
escalas, relativas a la evaluacién de las variadiésriormente descriptas. De modo 146
que, hay dos escalas responsables para evaluanxt familiar, denominadas
Ayuda Percibiday Ambiente de Lecturatres escalas responsables por evaluar la
Evaluacion de las Profesoras relativas a sus estigdi, denominadaSonductas de
Compromisp Conductas Normativay Expectativas de Rendimientg tres escalas
responsables para evaluar las Expectativas Peesowl# nifias y nifios, a saber,
Expectativas sobre la Profesqrd&xpectativas sobre la Familiy Autoconcepto

Académico

5.4.1. Validacion de las escalas para evaluar factores cimxtuales y personales

condicionantes del rendimiento académico

Uno de los aspectos destacados en los argumemtoegdos en la exposicion

de los objetivos, tiene relacion con la necesidadddsarrollar medidas capaces de
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evaluar los factores analizados, considerando,estdo, las caracteristicas de la
muestra y de la realidad en cuestién. No obstatee puede dejar de sefalar que hay
en la literatura un importante numero de instrulmenéxaminados y validados,
destinados a medir algunos de los aspectos queop®ne investigar el presente

trabajo.

Hoy dia, por ejemplo, se encuentra un substang@alt@ de instrumentos
destinados a medir la motivacion académica y suspooentes, entre ellos el
autoconcepto. Pero, tanto en un caso como encglsmin pocas las medidas dedicadas a
evaluar dominios especificos, como la lectura pdaritura. En los ultimos afios, se
percibe un mayor movimiento en esta direccion, alidee que se consolida la
investigacion de la dinAmica motivacional en el tegto del aula. Asi, vemos,
actualmente, algunas medidas dirigidas a la evidloate distintas dimensiones de la
motivacion académica, interesadas, especificamaariela lectura o la escritura.
Algunas, de caracter mas especifico, buscan varifien la motivacion hacia la lectura
(Gambrell, Palmer, Codling y Mazzoni, 1996; Henk Melnick, 1995; Kear y
MacKenna, 1990), o bien la motivacién hacia laiaser (de Caso, 2003), o aun las dos
cosas (Widfield y Guthrie, 1997). Hay, ademas,rumentos que distinguen diferentes 147
dimensiones del autoconcepto, entre ellas el antemio académico verbal (Nufiez et
al.,, 1999; De Caso 2003), algunos de los cualesaradiados para medir,

exclusivamente, el autoconcepto verbal de nifid@gsnHenk y Melnick, 1995).

Lo que no se encuentra con la misma abundancicnstnmentos dedicados a
evaluar, ademas de los condicionantes de naturafdivo-motivacional (metas,
atribuciones, expectativas y autoconcepto), coodantes contextuales, ya sean
socioambientales o instruccionales (Gonzalez-Pieh887). A partir de esta realidad,
para examinar las hipotesis 1y 2, lo que se hiegpfoponer un conjunto de diferentes
escalas, cada una de ellas referente al condid®ae se quiere investigar, a partir del
marco teorico de partida.

5.4.1.1. Descripcion de los instrumentos

Los criterios utilizados en la elaboracion de esxgropuestas por diversos
autores sirvieron como referencia a la hora deslacsién y adaptacion de las escalas
que constituyen este estudio. Uno de los critedogdos en consideracion fue tener un

amplio marco teorico de referencia (Dancey y ReRB06, Kear y Mackenna, 1990,
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Pasquali, 2003). Asi, para la seleccion de lasalbbas se partio de un modelo teérico
central, formulado por Gonzalez-Pienda (1997). b sk suma la revisién de un
importante nimero de estudios e instrumentos, qo&ibuyeron en la organizacion y

elaboracion de las medidas utilizadas.

Por tanto, ademas del criterio anteriormente meacio se considero, también
como criterios, a la hora de seleccionar los it@me componen cada escala: (a)
claridad en reflejar la dimensién que se quierestigar (Gambrell, Palmer, Codling y
Mazzoni, 1996); (b) comprension de un conjuntotden$ seleccionados con base en
propiedades psicométricas (Kear y Mackenna, 198Ppxomprension de un namero de
posibilidades de respuestas razonable para la gdathdurez académica de los
participantes del estudio. En este caso, se optanmescala tipbikert. A pesar de la
polémica sobre el nimero ideal de alternativasedpuestas - sea entre 5 y 7 puntos,
como proponen algunos autores (Gonzéalez y Toui®®y;1Pasquali, 2003), sea de 0 a
100, que segun otros estudiosos proporciona meajesetados a la hora de realizar una
prediccion mas ajustada (cf. De Caso, 2003) - gmeslente estudio el grado de acuerdo
o desacuerdo con los items propuestos sera caidestauna escala de 4 puntos, para
evitar una categoria neutra central, la cual psed@referida por nifias y nifios, por ser 148
una opciébn mas confortable, ain cuando tienen apési claras respecto de las
proposiciones presentadas (Kear y McKenna, 1996¢nfas, como algunos estudios
sugieren que las nifias y los nifios tienen dificuétda hora de discriminar cuando hay
mas de cinco items discretos simultdneamente (CEbanna, 1981; Chi, 1978; Chiy
Klahr, 1975), se entendi6 que, en este caso, lo ecaételoso seria utilizar cuatro
alternativas de respuestigd) utilizacién de un orden de presentacién geolaciones
de respuestas siempre en un mismo sentido (depasiis/o al mas negativo o del mas
negativo al mas positivo), de modo que se puedaamnanuna apropiada expectativa
por parte de los que responden al cuestionarigjr{fplicidad y objetividad a la hora de
proponer los items; (g) un formato que mantengatésmcion y a la vez facilite la
ejecucion, junto a nifias, nifios y jovenes de 3® gedprimaria, de Escuelas Publicas de
Brasil, mucho de los cuales sin el dominio de EHue y de la escritura totalmente
consolidado; y (h) contemplar las caracteristiGatiqulares a la realidad de estos nifios

y nifias, en términos culturales, familiares y em@d (como, por ejemplo, el uso de

19 Aunque la muestra no esté compuesta, en su @daljgbr nifias y nifios necesariamente muy jovenes,
se considerd, en este caso, la historia académitardayoria de los participantes.
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términos que respecten expresiones familiaresipmalgs, o la presencia de items que

atenten a sus configuraciones y dinamicas fanmylescolar, etc.).

Por estos motivos, se optd por utilizar escalasasoy muy especificas, para
facilitar su aplicacion y no sélo asegurar la comh de respuestas a todas y todos los
participantes, como también asegurar la atencidnparte de nifias, nifios y jévenes, a
las cuestiones propuestas. Para la adaptaciérbgrataon de estas escalas se utilizd
como referencia otras medidas ya debidamente da#dalsi, algunas son adaptaciones
de instrumentos anteriores y otras fueran elabsradpecificamente, para componer la
estructura final del conjunto de escalas aquizatilo. Ademas, se considera importante
informar que las 8 escalas descriptas fueron delatas con versiones diferenciadas
para mujeres y varones, tanto en lo que tieneiéglamn las orientaciones generales,
como en cuanto a los items propuestos, preseniatelgramente el contenido de cada

item.

De este modo, tras la realizacién de un estudmqillevado a cabo con un total
de 20 nifias y nifios, de tercero y cuarto de la aiGe primaria de la “Escola
Professora Inalda Spinnelli”, de la “Rede Publiegassino do Estado de Pernambuco”,
se llego, finalmente, a la composicion de las maslique ahora se presentan. La 149
realizacion del estudio piloto contribuyé en vargentidos. Primero se verificd la
inteligibilidad de los items para la muestra y seedio el ajuste semantico, tanto en el
sentido de minorar las dificultades de comprensidmo en el sentido de expresar el
componente que se pretendia evaluar. El estudatopposibilitd aun el ajuste en
términos de tamafio (nimero de items) de las esped@siestas, una vez que nifias y
ninos manifestaron visiblemente fatiga y aburrirtoera la hora de contestar escalas
mas largas. Otro aspecto facilitado por el estpdaio tiene que ver con el ajuste de la

orientacion general inicial, relativa a los objeswdel trabajo.

De acuerdo con lo que se expuso, anteriormentea cad de las escalas
adoptadas refleja bien las dimensiones relatiias &ondicionantes Personales, o bien
las relativas a los Condicionantes Contextualesnt@ez-Pienda, 1997; Gonzalez-

Pienda et al. 2002), que se detallara a continnacio

MARCO EMPIRICO:Método



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

5.4.1.2. Descripcion del significado psicolam que evalian

a) Condicionantes Personales

En cuanto a los factores personales estudiadosgstacturaran 3 escalas
compuestas por un total de 14 cuestiones, de Ee<xA destinadas a la evaluacion del
autoconcepto, 4 destinadas a la evaluacion de peeceativa percibida sobre los
familiares y 5 destinadas a evaluacion de la eapigat percibida sobre la profesora,

conforme se describe a continuacion:

El Autoconcepto considerando las restricciones que puede implizar

instrumento muy denso y con muchas cuestionesnptivos ya explicitados, y
considerando también la necesidad y el interés lwdar aspectos poco
evidenciados en otros instrumentos, se optd pasiigar solo la dimension
especifica para el interés del presente estudiodeesr, el Autoconcepto
Académico verbal. Tal decision tomé como cuestidmpleamente comprobada
su multidimensionalidad y estructura jerarquicaa{&son et al., 1976; Marsh y
Shavelson, 1985; Marsh, 1987, 1990; Hattie, 1992)que, tal como quedd

claramente demostrado en el marco tedrico, un gramero de trabajos

150

confirman empiricamente el modelo propuesto pov&kan et al. (1976), del
cual se destacan algunos aspectos de interés giareneestigacion, a saber, las
distintas dimensiones, fisica, académica, socidist@a, etc. (Byrne, 1996;
Byrne y Shavelson, 1996; Vispoel, 1995;) y su d®ldad a las diferencias
culturales (Gonzalez-Pienda, 1997), entre otras.

Se trata, por tanto, de una escala constituida itk relacionados con
diferentes dimensiones del autoconcepto acadérmigimconcepto académico
general (04 items), académico verbal (02 items)lé@muico en lectura (2 items)
académico en escritura (1 item) a los que se dspomnder segun una escala de
cuatro puntos‘Tenho certeza que sim”, “Acho que sim”, “Acho quéo” y
“Tenho certeza que ndpA proposiciones del tiptEu leio muito bem” Se trata
de una adaptacion a partir de los trabajos de Nui€z, Gonzalez-Pienda, J.A.,
Gonzalez-Pumariega, S., Alvarez, L., Roces, C.cl@aM. y Gonzalez, P.
(1999). Ademas, sirvieran también como fuente flereacia el “Motivation to
Read Profile (MRP)”, elaborado por Gambrell, Palm@odling y Mazzoni
(1996), la “Reader Self-Perception Scale (RSPSKbaada por Henk y
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Melnick (1995) y el “Cuestionario de Motivacion eda Escritura | y I
(MOES |y MOES, 1), elaborados por De Caso (2003)

Expectativa Percibida sobre los Familiare€Esta escala tiene por objetivo

evaluar lo que piensan nifias, nifios y jovenes aceeclas expectativas que
puede tener su familiasobre ellos mismos, en K@la&i4 aspectos de naturaleza
académica: habilidad en lectura, habilidad en esesiinteligencia y aprobacion

al final de curso. Como en el caso anterior, a gadposicion del tipdMeus

pais acham que eu sou inteligentsg debe seleccionar una, entre 4 opciones de
respuesta:Tenho certeza que sim”, “Acho que sim”, “Acho quéo” y “Tenho
certeza que naaQ’Esta escala se basé en algunas de la cuestimmseptas por

la “Escala de implicacion familiar” de Martinez-Ror{1996), adaptada al
contexto espafiol por Gonzalez-Pienda et al., (20@2) el “Cuestionario sobre

el ambiente familiar” utilizado por Gonzalez-Purega, (1995).

Expectativa Percibida sobre la ProfesoEssta escala tiene por objetivo evaluar

lo que piensan nifias, nifios y jévenes acerca dexjaectativas que puede tener
su profesora sobre ellos, comprende 5 aspectosatlealeza académica:
expectativa sobre su rendimiento general; expgatatbre su rendimiento en el 151
area verbal; expectativa sobre su capacidad paeadgr; expectativa sobre su
capacidad para la lectura y expectativa sobre pactdad para la escritura.
También en este caso, a cada proposicion del Mppha professora acha que
eu vou passar de ang'nifias, nifios y jovenes deben seleccionar unag ent
cuatro opciones de respuestbenho certeza que sim”, “Acho que sim”, “Acho
gue ndo”y Tenho certeza que naoEn el caso de esta escala, los enunciados
propuestos fueron inspirados en los instrumentoacimeados en la escala
anterior, ya que no se conto con ningun instrumespecifico que abordara las

cuestiones pretendidas.

Ademas de estas variables personales, que comprobate representan un
impacto importante en la conducta académica, ssidena también otros aspectos
menos explorados en la mayoria de los instrumemsados. Por tanto, se contara
también con escalas destinadas a evaluar factereatdraleza contextual que, como se
ha expuesto anteriormente, también representan indiacutible influencia en el

proceso de ensefianza y aprendizaje.
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b) Factores contextuales
I.  Factores familiar®

Estos factores describen cémo nifias, nifios y j®&/eeeciben su realidad familiar
en lo que concierne a la lectura y a la escritufaeyon considerados a partir de dos

variables: el Ambiente de Lectura Percibido y laidg Percibida.

Ambiente Percibido de LecturaEsta escala pretende medir tanto el dominio

como los habitos de lectura y escritura, presestado los familiares, a partir de
la percepcion de nifias, nifios y jovenes, y const8 dlems: dominio de lectura
y escritura de la madre y del padre; gusto poedtuta de la madre y del padre;
frecuencia de lectura de la madre y del padre;nthae a la lectura, madre y

padre; y materiales de lectura que perciben tamsug casas.

Ayuda Percibida Esta escala pretende medir la percepcion que tiaiies,

nifos y jovenes en cuanto a la ayuda que recibesusiéamiliares con relacion

al cumplimiento de las obligaciones escolarescasio el estimulo o fomento
prestado por estos familiares a la lectura y &daitera. Para tanto, se considero
4 items: observacion (acompafamiento sistemateddgitareas de casa; ayuda 1592
con las tareas escolares cuando necesario; prépanaara los examenes; y

estimulo a la lectura y a la escritura.

En las dos escalas anteriores, nifias, nifios y gsvéienen que seleccionar una,
entre 4 opciones de respuesta, que varian déBo@lmente verdadeiro” hasta
“Totalmente falso”,para contestar a items del tidinha mae gosta muito de lerd
de “Sempré hasta ‘Nuncd, o para contestar a items del tif/deus pais estudam

comigo antes das avaliagcbes”
[I.  Factores instruccionales

En este caso, se consideré las expectativas qedéssoras sobre sus estudiantes,
con relacién a tres aspectos: Conductas de Comgoorionductas Normativas y
Expectativas de Rendimiento. Como ya se explicitdeste factor se denomind
“Evaluacion de la Profesora” para evitar posiblgsivocaciones con las expectativas
de nifas, nifilos y jovenes. Por tanto, se solicitdsadocentes que, considerando las
exigencias relativas al nivel educativo que engedilarendimiento esperado, clasificara
sus estudiantes, en relacion a los items indicaddsccionando una, entre 4 opciones
de respuestas donde el 1 representa el peor reamdory actitudes menos adecuadas y
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el 4 representa el mejor rendimiento y actitudes rmadecuadas. Esta escala fue
elaborada a partir de algunos de los aspectosepldos en la revision tedrica sobre el
tema, y sintetizados en el capitulo de los objsticomo también a partir las revisiones
de algunos de los instrumentos anteriormente meadms (Gonzalez-Pienda et al.
2002; Gonzalez-Pumariega 1995).

Conductas de CompromisBsta escala supone 5 items para ser evaluaddes por

profesora, en relacién a sus estudiantes: inigiatiutonomia, responsabilidad

con las tareas e implicacion con los colegas.

Conductas Normativas- Esta escala estd compuesta por 3 items para ser

evaluados por la profesora, en relacion a sus iestiegd: participacion en las
actividades propuestas en el aula, cumplimienttasléareas y asistencia a las

clases.

Expectativa de Rendimiente Esta escala estd compuesta por 6 items para ser

evaluados por la profesora, en relacion a sus iestiegd: comprension lectora, 153
automatismo y fluencia en lectura, comprension ynido del sistema de

escritura, expresion escrita, rendimiento generahgimiento en matematicas.

Véase en el Cuadro VI algunos detalles de las&sealteriormente descriptas.
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Cuadro VI Descripcion de los items que componen las escalasaluacion de factores contextuales y

personales implicados en el rendimiento académico

ondicionante actor ltems specto Observado eferencias Basicas
Cond I( Fact It A to Ob: d Ref B
“Meus pais olham minhas tarefas de casa” Observacion de las tareas de casa
Martinez-Pons (1996) -
“Quando eu nao consigo fazer uma tarefa sozinho, Ayuda con las tareas cuando es C;%r(;zzélez-Pienda etal.
Ayuda Percibida meus pais me ajudam necesario (2002)
“Meus pais estudam comigo antes das avaliagbes” Preparacion para los examenes
Gonzélez-P! i
“Meus pais me dizem que eu preciso ler muitos Orientacién y Estimulo a la (132?; ezrumariega
Cont.e.xto livros” Lectura
Familiar
“Meu pai sabe ler” Nivel de lectura
“Minha mée sabe ler”
“Meu pai gosta muito de ler” Gusto por la lectura
Ambiente de Minha mae gosta muito de ler
Lectura “Meu pai sempre I& livros, revistas e jornais” Habito - Ejemplo de lectura
“Minha mée sempre € livros, revistas e jornais”
“Meus pais sempre leem comigo” Estimulo - Incentivo a la lectura
“Na minha casa tem muitos livros e revistas” Acceso a material de lectura
“Minha professora acha que eu vou passar de ano” Expectativa de rendimiento
Martinez-Pons (1996) -
“Minha professora acha que eu vou tirar uma nota Expectativa de rendimiento en el Gonzalez-Pienda et al.
alta na avaliagéo de linguagem” area verbal (2002)
n “Minha professora acha que eu sou capaz de ler Expectativa de capacidad para la
Expectativa i JCCEEG o 2 2 2
tudo que eu quiser’ lectura Gonzalez-Pumari
Percibida 1(;%2; ez-Pumariega
Profesora “Minha professora acha que eu sou capaz de Expectativa de capacidad para ( )
aprender tudo que ela ensina” aprender
“Minha professora acha que eu sou capaz de Expectativa de capacidad para la
escrever tudo que eu quiser” escritura
“Meus pais acham que eu sei ler muito bem” Expectativa de habilidad en
lectura Martinez-Pons (1996) -
Expectativas Expectativa “Meus pais acham que eu sei escrever muito bem” Gonzalez-Pienda et al.
Personales Percibida Famili Expectativa de habilidad en (2002)
ercibida Famifia “Meus pais tém certeza que eu vou passar de ano” escrifura
“Meus pais acham que eu sou inteligente” Expectativa de aprobar Gonzalez-Pumariega
1995
Expectativa sobre la inteligencia ( )
Marsh (1988)
“Sou bom em todas as tarefas que eu fago”
“Sempre tiro notas altas” Autoconcepto académico general
“Sou bom aluno” .
“Aprendo as coisas que a professora ensina muito Nufiez et al. (1999)
rapido e com facilidade”
“As tarefas de linguagem sdo muito faceis pra mim” Autoconcepto académico verbal Gambrell et al. (1996)
AU(oclon.cepto “Sou um dos primeiros a terminar minhas tarefas de
Académico linguagem”
“Sou um dos melhores de minha classe em leitura” Autoconcepto académico en Henk y Melnick (1995)
“Eu leio muito bem” lectura
“Eu escrevo muito bem” o ) de Caso (2003)
Autoconcepto académico escritura
“Iniciativa”
“Autonomia”
“Interesse” Conductas de Compromiso
“Responsabilidade”
“Entrosamento com os colegas”
A2 “Participagdo nas atividades de classe” Conductas Normativas
Contextg Evaluacién de la “Presenca as alas’
Instruccional Profesora “Cumprimento das tarefas”

“Rendimento geral”

“Compreens&o e dominio do sistema alfabético de
escrita”

“Automatismo e fluéncia em leitura”
“Compreenséo leitora”

“Expressao escrita”

“Rendimento em matematica”

Expectativa de Rendimiento
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5.4.1.3. Procedimientos de aplicacion

Se sabe que una de las cuestiones importantes sant@dlo de garantizar la
calidad de los resultados de los instrumentos zatibs tiene que ver con las
condiciones de aplicacion (Pasquali, 2003). Emredgnte caso, se intentd al garantizar
al maximo estas condiciones, con la concienciaactlr que seria una tarea como
minimo delicada, sobre todo, en cuanto a las cafatitas del ambiente fisico de

aplicacion.

Se percibe claramente, tras la descripcidbn de $aseéas que integraron el
estudio, que se tratan de ambientes, en algunos,aasly precarios. Ademas, ante la
imposibilidad de trasladar nifias y nifios a otro i@amie mas apropiado, por todo lo que
ello implicaria en términos de coste, tiempo, oigasiodn e incluso seguridad, se tomo
la opcion - consciente de los riesgos implicadds hacer la recogida de los datos en
las propias escuelas, garantizando, por lo memoambiente familiar a nifias y nifios,
asi como las minimas condiciones de silencio, aisede interrupciones, una
examinadora con experiencia y debidamente orientddmiliarizada con el material a
ser aplicado. Se busco, por tanto, dentro de Isibitidades, garantizar al maximo unos 155
ambientes fisico y psicoldgico adecuados.

Los cuestionarios fueron aplicados colectivamerde, pequefios grupos
compuestos de 4 o 5 estudiantes por grupo, siepgoria misma persona. Para ello se
cont6 con una profesora con varios afios de exp@iem la ensefianza primaria. Esta
misma profesora fue responsable por la aplicac®od cuestionarios en el estudio
piloto y ayudo, efectivamente, en la elaboraciG@dgptacion de las escalas, a partir de
discusiones y sugerencias, basadas en su exparigrdesional como, por ejemplo,
determinados términos académicos, utilizados ems&efianza primaria y familiares a
los estudiantes. Tras la realizacion del estudagsu contribucion fue fundamental en
el sentido de recoger informaciones sobre la réacde nifias, nifios y jovenes a los
instrumentos aplicados, tanto en cuanto a posilddgultades en cuestiones
especificas, como en relacién a la organizacidla éscala, o también en relacion a las
orientaciones e instrucciones llevadas a cabo algtda aplicacion. Esto concedié a la
examinadora un conocimiento adecuado y seguridacklenion a la utilizacion del

material.
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Para la participacion de nifias, nifios y jovenesoseito, a los responsables, el
debido consentimiento libre y esclarecido. Ademsés, conté, también, con el
consentimiento de la propia escuela y de la profesie cada uno de los grupos

participantes (Anexo B)

En funcién de las condiciones fisicas de las easuébs ambientes utilizados
para la aplicacién del material fueron aulas queguel momento no estaban siendo
utilizadas. Asi, se buscé un recinto dentro deh @unl el cual se pusieron las carteras
escolares, de modo que fuera posible a la examiaadender y observar a todos, nifias
y nifios. Como uno de los efectos negativos mas riiapies revelados por el estudio
piloto fue la fatiga y el aburrimiento, ante laendion de las escalas presentadas, las
aplicaciones fueron realizadas en dos sesioneglitnentadas en el transcurso de una
misma semana, dentro de un mismo mes para todasdaslas. En la primera sesion,
se aplico las escalas referentes a la evaluacibnoméexto familiar y, en la segunda

sesidn, se aplico las escalas relativas a las @tpes personales.

El procedimiento de aplicacion empleado siguiédiasntaciones propuestas en
los instrumentos utilizados como referencia. Artescada aplicacion se procedié una
orientacion cuidadosa, a partir de los proposimsaba escala. A cada participante sel56
entrego las hojas con los items a ser contestaldssiystrucciones, estas ultimas fueron
leidas y explicadas por la examinadora. Se cui@onjias, nifios y jovenes estuviesen
seguros en cuanto a la realizacion de cada taopaigsta. Considerando la dificultad en
lectura, de algunos de los participantes, cadaderlas cuestiones fue leida en voz alta
por la examinadora y acompafada por nifias y nifies gpsteriormente, marcaban su
opcion de respuesta. Véase a continuacién un ejedgla orientacion sugerida antes
de la aplicacion de una escala, que en este casuata la version dirigida a los

varones.

“Isto ndo é uma prova, ndo existem respostas cesta®rradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre o que vocé pensa sobremesio. Cada um de nés é
diferente dos outros. E isto ndo significa ser raelbu pior. Por isso, procure
responder o que vocé realmente pensa. Para resporm® tem quatro opcoes:
Quando voce tiver certeza abosluta do que diz sefrmaarque o primeiro quadrinho
(Tenho certeza que sim)quando tiver certeza, mas nao absoluta, marque o
segundo quadrinhdAcho que sim) quando vocé ndo tiver certeza marque 0

terceiro quadrinho(Acho que ndo)e quando voceé tiver certeza absoluta que a
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afirmacado nado é verdadeira marque o ultimo quadoifiienho certeza que naok

muito importante que vocé responda exatamente ovqué pensa e 0 que vocé
sente. Nao tenha pressa, responda com calma eolégepo que VOCé precisar.
Suas respostas sdo muito importantes. Lembre-sé s6cpode escolher uma

resposta para cada pergunta.”

En cuanto a las profesoras (8 en total) se leg@htel nUmero de cuestionarios
suficientes, correspondientes al nimero de estigdidrajo la responsabilidad de cada
una de ellas y se orientdé como deberian proceder gantestarlos. Como a cada
profesora tenia que rellenar muchos cuestionagoe slio un plazo de dos semanas
para que pudieran responder sin prisa. Se soladi#&mas, a la directora de cada escuela
gue autorizara a las profesoras a disponer de t#sasnde sus estudiantes,
especificamente, en “Lingua Portuguesa”, en lascuaidades que constituyen el afio

lectivo.

5.4.2. Procedimiento de validacion de las escalas

157
Considerando que uno de los objetivos que se plaggeel de constituir un
conjunto de escalas, destinadas a medir los ditg@onstructos de interés restrictos al
estudio, se expondran a continuacion la descripgidéel analisis de los criterios

psicomeétricos de validez de constructo y consigienterna de estas escalas.

Segun Pasquali (2003), hay dos técnicas de deraorist de la adecuacion de
la representacion del constructo para el test,nélisas factorial y la consistencia
interna. Asi que, por medio de SPSS (version Bhuscod evaluar la validez factorial y
la consistencia interna de las medidas utilizasasste estudio. Se verific la validez
factorial de la matriz de correlaciones de los §ela las escalas, por medio Heiser-
Meyer-Olkin (KMO) y del Test de Esfericidad de Bartlettmedidas que verifican la
adecuacion de los datos, para ser entonces sometidmalisis Factorial Exploratoria,
determinada para la extraccion de un factor, equelse evalud la unidimensionalidad
de los constructos estudiados. Tras esta etapa&abked el calculo de la consistencia
interna del factor encontrado, por medio de laitécde Alfa deCronbach.Se trata de
un analisis estadistico de los datos, de una @pteacion, de un test de una muestra

representativa de individuos; verifica la congruamue cada item tiene con el restante
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de los items del mismo test (Pasquali, 2003). Esmedida que varia de 0 a 1, siendo
el valor de 0,60 considerado el limite inferiorateeptabilidad (Hair, Anderson, Tatham
y Black, 2006).

La presentacion de las medidas propuestas se harartia de 3 bloques
diferentes. El primer de ellos expondra la validacile las escalas que tratan de los
factores contextuales familiares (ambiente de tagftescritura y ayuda con las tareas y
actividades escolares, a partir de como lo perciaemifias y los nifios). El segundo
traerd la validacion de las escalas que miden dotorfes personales (expectativa
percibida y autoconcepto académico de nifias, njfigdvenes). Y, por ultimo, se
presentara la validacion de las escalas que malerdluacion de las profesoras sobre
las Conductas Normativas, las Conductas de Compoomiel rendimiento de los

estudiantes y las estudiantes.

54.2.1. Factores contextuales familiares

a) Escala de Ayuda Percibida: validez factorial y sistencia interna 158

Se procedié un analisis de los Componentes Prilesifgado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,71 y elTest de Esfericidad de
Bartlett, 2 (6) = 173,06p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron validetorial
de la matriz de correlacion entre los items de deala. Fue posible verificar la
viabilidad de un componente, considerandose @r@itle Kaiser (Laros, 2005) — valor
propio gingenvalue)gual o superior a 1 (Figura VI). Los valores ertcados fueron
2,12; 0,82; 0,58 y 0,46. De acuerdo con la distiifmu grafica (scree plot) de los valores
propios (Figura VI), criterio de Catell (Laros, Z)0se verificd la viabilidad de la
retencion de un componente por encima de la ratgamitente. Los resultados de este

analisis son presentados en la Tabla VI.
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Figura VI. Distribucion grafica de los valores propios d&szala de Ayuda Percibida

Tabla VI-Estructura factorial de Bscala de Ayuda Percibida

Descripcion de los items Componente h®

Observacion de las tareas de casa 0,82 0,68

ﬁ\é/ggsa?ic:)n las tareas cuando es 077 0.60 156
Preparacion para los exdmenes 0,70 0,49

Orientacion y estimulo a la lectura 0,58 0,34

Numero de items 4

Varianza explicada 53,08

Alfa de Cronbach 0,70

Se observa, en la Tabla VI, que el componente &x@B,08% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0,58 2,0J8 modo que el item que presentd
menor carga factorial fue “Orientacién y estimula &ctura -Meus pais dizem que eu
preciso ler muitos livrdsy el que presenté mayor carga factorial fue “Qbaeion de
las tareas de casaMeus pais sempre olham minhas tarefas de’cd&dacomponente
fue interpretado a partir de sus 4 items. Present consistencia interna (Alfa de
Cronbacl) de 0,70, siendo denominadoAuda Percibida.
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b) Escala Ambiente de Lectura: validez factorial pgistencia interna

Se realiz6 un analisis de los Componentes Prirespijlado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,72 yTest de Esfericidade de
Bartlett, 2 (28) = 643,47p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron ladgalde la
matriz de correlacion entre los items de la es¢ala.posible verificar la viabilidad de
tres componentes, considerandose el criterio deeKdlLaros, 2005) - valor propio
(eingenvalue)gual o superior a 1 (Figura VII). Los valores enttados fueron 3,54;
1,12; 1,01; 0,74; 0,64; 0,42; 0,30 y 0,19. De adoaon la distribucion grafica (scree
plot) de los valores propios (Figura VII), critede Catell (Laros, 2005), se verifico la
viabilidad de la retencidon de un componente poineade la recta intermitente. Los

resultados de este analisis son presentados abla VII.
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Figura VII .- Distribucién grafica de los valores propios d&&zala Ambiente de Lectura
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Tabla VII- Estructura factorial de Bscala Ambiente de Lectura

Descripcion de los items Componente h®
fpal6 - Gusto por la lectura de la madre 0,79 0,63
fpals - Gusto por la lectura del padre 0,72 0,52
fpal8 - Siempre lee la madre 0,71 0,51
fpal? - Siempre lee el padre 0,69 0,48
fpal3 - Nivel lectura del padre 0,67 0,44
fpal4 - Nivel de lectura de la madre 0,65 0,43
fpa21 - Mis padres siempre leen conmigc 0,58 0,33
fpa24 - Mi casa tiene periddicos y reviste 0,40 0,16
Numero de items 8

Varianza explicada 44,29

Alfa de Cronbach 0,81

Se observa, en la Tabla VII, que el componenteiex@4,29% de la varianza

total y las cargas factoriales varian de 0,40 8.J2 modo que el item que presento 161

menor carga factorial fueNa minha casa tem muitos libros e revistasel item que

presentd mayor carga factorial fue “Gusto de lammadr la lectura Minha mée gosta
muito de let. El componente fue interpretado a partir de sus$teBns. Presento
consistencia interna (Alfa déronbach) de 0,81, siendo denominado Aebiente de

Lectura.

5.4.2.2. Factores personales

a) Escala de Expectativa Percibida — Familia: validéactorial y consistencia

interna

Se realizé un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,62 yTest de Esfericidade de
Bartlett, ¥ (6) = 67,34p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron lalgalfactorial

de la matriz de correlacion entre los items de deala. Fue posible verificar la
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viabilidad de un componente, considerandose etrmitKaiser (Laros, 2005) - valor
propio ingenvalue)gual o superior a 1 (Figura VIIl). Los valores entrados fueron
1,66; 0,97; 0,71 y 0, 64. De acuerdo con la digtidn grafica (scree plot) de los
valores propios (Figura VIII), criterio de Catellafos, 2005), se verifico la viabilidad
de la retencion de un componente por encima decta intermitente. Los resultados de

este andlisis son presentados en la Tabla VIII.
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Figura VIII - Distribucion gréafica de los valores propios d&$zala de Expectativa Percibida - Familia 162

Tabla VIII - Estructura factorial de Bscala de Expectativa Percibida - Familia

Descripcion de los items Componente h?
Expectativa sobre la habilidad en lectura 0,74 0,55
Expectativa de aprobar o no 0,65 0,43
Expectativa sobre la inteligencia 0,64 0,42
Expectativa sobre la habilidad en escritu 0,50 0,25
Numero de items 4

Varianza explicada 41,55

Alfa de Cronbach 0,51

Se observa, en la Tabla VIII, que el componentdiex@l1,55% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0,50 4.(D& modo que el item que presentd
menor carga factorial fue “Expectativa sobre lailiddd en escritura -Meus pais

acham que eu sei escrever muito bgmel item que presenté mayor carga factorial fue
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“Expectativa sobre la Habilidad en Lecturdvtleus pais acham que eu sei ler muito
beni. EI componente fue interpretado a partir de susemhs. Presentd consistencia
interna (Alfa deCronbacl) de 0,51, siendo denominado H&pectativaPercibida -
Familia.

b) Escala Expectativa Percibida — Profesora: validextérial y consistencia
interna

Se realiz6 un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,63 yTest de Esfericidade de
Bartlett, 2 (10) = 224,95p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron lagalde la
matriz de correlacion entre los items de la es¢ala.posible verificar la viabilidad de
dos componentes, considerandose el criterio Kgjsaros, 2005) - valor propio
(eingenvalue)gual o superior a 1 (Figura IX)Los valores encontrados fueron 2,13;
1,29; 0,62; 0,51 y 0,42. De acuerdo con la distiiiru grafica (scree plot) de los valores
propios (Figura IX), criterio de Catell (Laros, &)Qse verificd la viabilidad de la
retencion de un componente por encima de la ratgamitente. Los resultados de este

analisis son presentados en la Tabla IX.
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Figura IX - Distribucién gréafica de los valores propios d&fzala Expectativa Percibida — Profesora
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Tabla 1X -Estructura factorial de BscalaExpectativa Percibida - Profesora

Descripcion de los items Componente h®
Expectativa de rendimiento 0,73 0,53
Expectativa de rendimiento en el area verbal 0,71 0,51
Expectativa de capacidad para la lectura 0,67 0,44
Expectativa de capacidad para aprender 0,57 0,33
Expectativa de capacidad para la escritura 0,55 0,30
Numero de items 5

Varianza explicada 42,76

Alfa de Cronbach 0,65

Se observa, en la Tabla IX, que el componente ex@R,76% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0,55 8. @& modo que el item que presento
menor carga factorial fue “Expectativa de capacigeda la escritura -Minha
professora acha que eu sou capaz de escrever tugleeceu quiséry el item que
presentd mayor carga factorial fue “Expectativareledimiento —Minha professora 164
acha que eu vou passar de anél componente fue interpretado a partir de siterBs.
Presentd consistencia interna (Alfa @eonbach de 0,65, siendo denominado de

Expectativa Percibida - Profesora.

c) Escala de Autoconcepto Académico: validez factgri@nsistencia interna

Se realiz6 un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,87 yTest de Esfericidade de
Bartlett, 2 (36) =707,41;p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron ladeal
factorial de la matriz de correlacion entre losngede la escala. Fue posible verificar la
viabilidad de un componente, considerandose ermitaiser (Laros, 2005) - valor
propio ingenvalue)jgual o superior a 1 (Figura X). Los valores encaabs fueron
4,13; 0,97; 0,77; 0,74, 0,57; 0,51; 0,50; 0,44 330,De acuerdo con la distribucién
gréfica (scree plot) de los valores propios (Figkyacriterio de Catell (Laros, 2005), se
verifico la viabilidad de la retencibn de un comeote por encima de la recta

intermitente. Los resultados de este andlisis seseptados en la Tabla X.
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Valor préprio

Figura X - Distribucién grafica de los valores propios d&&zala de Autoconcepto Académico

Tabla X -Estructura factorial de lascalade Autoconcepto Académico

Descripcion de los items Componente h®
edel4-Académico General 0,75 0,56
edel2- Académico Lectura 0,72 0,52
edel5- Académico General 0,71 0,51
ede09- Académico Verbal 0,70 0,49
edel6- Académico Verbal 0,67 0,45
ede02- Académico General 0,64 0,41
ede04- Académico Lectura 0,64 0,41
ede08- Académico Escritura 0,63 0,39
ede06- Académico General 0,58 0,34
Numero de items 9

Varianza explicada 45,89

Alfa de Cronbach 0,85

MARCO EMPIRICO:Método

165



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

Se observa, en la Tabla X, que el componente exg;89% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0,58 &.00® modo que tanto el item que
presenté menor carga factorial fue “Autoconceptad&mico General Eu aprendo as
coisas muito rapido e com facilidadg’el item que presenté mayor carga factorial fue
“Autoconcepto Académico GeneralSeu muito bom em todas as tarefas que eu'.faco
El componente fue interpretado a partir de sue®dt Presentd consistencia interna
(Alfa de Cronbach de 0,85, siendo denominadoAlgtoconcepto Académico.

5.4.2.3. Evaluacion de la profesora

a) Escala de Conductas de Compromiso: validez fadtgr@nsistencia interna

Se realizé un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,80 yTest de Esfericidade de
Bartlett, y? (10) =1362,19p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron validieza
matriz de correlacion entre los items de la es¢ala.posible verificar la viabilidad de
un componente, considerandose el criterio Kaisarod, 2005) - valor propio 166
(eingenvalue)gual o superior a 1 (Figura Xl). Los valores ertcatios fueron 3,98,

0,57, 0,30, 0,06 y 0,06. De acuerdo con la distitirugrafica (scree plot) de los valores
propios (Figura Xl), criterio de Catell (Laros, &)Qse verificd la viabilidad de la
retencion de un componente por encima de la ratgamitente. Los resultados de este

analisis son presentados en la Tabla XI.
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Figura XI - Distribucién gréafica de los valores propioslaéscala de Conductas de Compromiso

Tabla XI- Estructura factorial de lscalade Conductas de Compromiso

Descripcion de los items Componente h®
gpp10- Iniciativa 0,94 0,88
gppll- Autonomia 0,93 0,87
gpp08- Interés 0,92 0,86
qpp09- Responsabilidad 0,89 0,80
gppl2- Implicacién con los colegas 0,74 0,55
Numero de items 5

Varianza explicada 79,70

Alfa de Cronbach 0,93

Se observa, en la Tabla Xl, que el componente &xp1D,70% de la varianza

total y las cargas factoriales varian de 0,74 4. modo que el item que presentd

. L, . 167
menor carga factorial fuemplicacion con los colegay el que presentd mayor carga

factorial fue f1niciativa’. El componente fue interpretado a partir de sugehns.
Presenté consistencia interna (Alfa @eonbach de 0,93, siendo denominado de

Conductas de Compromiso.

b) Escala de Conductas Normativas: validez factoriabgsistencia interna

Se realiz6 un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los
estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,70 yTest de Esfericidade de
Bartlett, ¥? (3) =586,83;p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron validetorial
de la matriz de correlacion entre los items de deala. Fue posible verificar la
viabilidad de un componente, considerandose etrmitKaiser (Laros, 2005) - valor
propio ingenvaluejgual o superior a 1 (Figura XIllI). Los valores emitados fueron
2,55, 0,36 e 0,09. De acuerdo con la distribucitaficp (scree plot) de los valores
propios (Figura XII), criterio de Catell (Laros, @), se verifico la viabilidad de la
retencion de un componente por encima de la ratgamitente. Los resultados de este

analisis son presentados en la Tabla XII.
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Figura XII. Distribucion gréafica de los valores propios d&fxala de Conductas Normativas

Tabla Xll.Estructura factorial de [Bscala de Conductas Normativas

Descripcion de los items Componente h?
qppl4 — Participacion en las actividades 0,95 0,91
gpp13- Cumplimiento de las tareas 0,94 0,89
gpp15- Asistencia a las clases 0,86 0,74
Numero de items 3

Varianza explicada 85,01

Alfa de Cronbach 0,91

Se observa, en la Tabla XIllI, que el componenteiex@5,01% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0, 869&.0De modo que el item que presentd
menor carga factorial fueAsistencia a la clasésy el que presentd mayor carga
factorial fue ‘Participacion en las actividadesEl componente fue interpretado a partir

de sus 3 items. Presentd consistencia interna (@df&ronbaclh) de 0,91, siendo

denominado dActitudes de Normativas.

c) Escala de Expectativa de Rendimiento: validezofadty consistencia interna

Se realiz6 un andlisis de los Componentes Prirespilado en un factor. Los

estadisticos inicialeKaiser-Meyer-Olkin(KMO) = 0,90 yTest de Esfericidade de
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Bartlett, y2 (15) = 1735,12p = 0,000, ambos satisfactorios, evidenciaron ladeali
factorial de la matriz de correlacion entre losngede la escala. Fue posible verificar la
viabilidad de un componente, considerandose etrmitkaiser (Laros, 2005) - valor
propio Eingenvalue)gual o superior a 1 (Figura Xlll). Los valores entrados fueron
4,95, 0,51, 0,18, 0,16, 0,12 e 0,06. De acuerddadistribucion grafica (scree plot) de
los valores propios (Figura XIll), criterio de ClatéLaros, 2005), se verificd la
viabilidad de la retencidon de un componente poineade la recta intermitente. Los

resultados de este analisis son presentados ebla XIlII.
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w
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Figura XIII. Distribucion gréafica de los valores propios d&$xala de Expectativa de Rendimiento

Tabla XIlII. Estructura factorial de lBscalade Expectativa de Rendimiento

Descripcién de los items Componente h?
qpp05- Comprension Lectora 0,94 0,89
qpp04- Automatismo y fluencia en lectura 0,93 0,88
qpp03- Comprension y dominio del sistema de 0,93 0,87
escritura

qpp06- Expresion en escritura 0,92 0,86
gpp02- Rendimiento general 0,91 0,83
gpp07- Rendimiento en matematicas 0,78 0,61
Numero de items 6
Varianzaexplicada 82,53

MARCO EMPIRICO:Método



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

Alfa de Cronbach

0,95

Se observa, en la Tabla XIll, que el componentdiex|82,53% de la varianza
total y las cargas factoriales varian de 0,78 4. modo que el item que presentd
menor carga factorial fueRendimiento en matemati¢asel item que presentdé mayor
carga factorial fue Comprension Lectofa El componente fue interpretado a partir de

sus 6 items. Presenté consistencia interna (AlfaCdenbach) de 0, 95, siendo

denominado d&xpectativa de Rendimiento.

5.4.3. Sintesis de la validacion de las escalas

A partir de los resultados expuestos anteriormesgesxpondra en la Tabla XIV

una sintesis de los datos relativos a la fiabiligad consistencia interna de todas las

escalas, a modo de posibilitar una vision integaelastos datos.

Tabla XIV-Sintesis de la validacion de las escalas

Factores Escala

Ayuda Percibida
Contexto familiar Ambiente Lectura
Expectativa Familia

Expectativas = Expectativa Profesora
personales

Autoconcepto
Conductas de Compromis

Evaluacion de la Conductas Normativas
profesora

Expectativa Rendimientc

Considerando los dos ambitos objeto de estudi@barslos Condicionantes

Personal (expectativas sobre la familia y las paias y el autoconcepto académico) y
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Varianza

Explicada
53,08
44,29
41,55

42,76

45,89
79,70

85,01

82,53

Alfa de Conbrach

0,70
0,81
0,51

0,65

0,85
0,93

0,91

0,95
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los Condicionantes Contextuales (familia y escuai@)observa que la mayor fiabilidad
por consistencia interna (Alfa deonbrach)la proporcionan, en conjunto, las escalas
relativas al Contexto Escolar, mas especificaméatEyaluacion de las Profesoras en
relacion a sus estudiantes (0,93, 0,91, 095). Eeli@s, la que presentd menor
consistencia interna fue la d€onductas Normativag la que presentd mayor
consistencia interna fue la &8spectativa de RendimientBe advierte, en este caso, que
las tres escalas presentan valores de Alf&aoebrachpor encima de los 0,90. En
cuanto al Contexto Familiar, la escala que presemddor consistencia interna fue
Ayuda Percibidg0, 70) y la que presentd mayor consistencia iatéue Ambiente de
Lectura(0, 81).

Por otra parte, estan entre las escalas que eValsi&xpectativas Personales las
que presentaron menor indice de fiabilidad por isterscia interna: ¥pectativas
Personalegde nifias, nifios y jovenes en relacion aBammilias (0,51) y Epectativas
Personalesde nifias, nifios y jovenes en relacion a Busfesoras(0,65). La mayor
fiabilidad por consistencia interna entre las escaljue evallan las Expectativas

Personales la presento aquella que trata soBwetetoncepto Académig¢o,85).

171

5.4.4. Conclusiones sobre la validaciéon de las escalas

A partir de los datos expuestos anteriormentepssidera que todas las escalas
propuestas cumplen los criterios psicométricostivelss a validez de constructo y
fiabilidad por consistencia interna. Se percibe dos de las escalas (Expectativas
Personales - Familia y Expectativa Personales fe§ym) presentan bajos valores de
Alfa de Conbrach,(0,51 y 0,65) a partir del limite inferior de acaptidad, segun los

autores de referencia, Hair, Anderson, Tatahm glgl2006.

No obstante, algunas cuestiones que se cree peetiobservar. Primero, la
importancia de las decisiones de naturaleza tedyic® tanto estadistica, a la hora de
considerar los constructos analizados. Segun Asigdi886), el proceso de validacion
de un item tiene inicio mucho antes de los procieditos de test estadistico, cuando de
la definicion del constructo derivada de la teqgoicologica, de la investigacion
anterior y de la observacion sistematica. Ademasyoc afirman Dancey y Reidy
(2006), todos los criterios necesitan tenerseamsideracion, tanto los de naturaleza
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tedrica, como los de naturaleza estadistica, ara tle mantener un determinado factor
o constructo. Conjuntamente, hay dos aspectos tamges, referentes a las
caracteristicas de estas escalas, que se neaessidarar. El primero de ellos se refiere
al numero de items que constituyen las escalas(degpectivamente) o sea muy cerca
del limite minimo admitido (3). Se sabe que la esi@n del test es uno de los factores
que afectan su fiabilidad, porque cuanto mayorighero de items mayor seran sus
indices de precisiéon, segun el teorema de BernfmilliPasquali, 2003, p. 222). Otro
aspecto que puede explicar un bajo valor de AlfaCdebrachtiene que ver con la
semantica de los items. Como se puede ver en kissT¥IIl y IX, los items que
componen estas dos escalas tratan de expectatbziemicas, pero relativas a
cuestiones especificas (habilidad en lectura, idabil en escritura, rendimiento,
inteligencia, etc.). De modo que, en estos doss¢ds@y pocos items y con cargas
semanticas distintas, aunque traten de un mismniorfa8e entiende, por tanto, que el
valor de alfa encontrado, en estos dos casos,ideicon la variabilidad del constructo
testado, basta con observar sus cargas factorlesguedan entre 0,74 y 0,50 en el

primer caso y 0,73 y 0,55 en el segundo.

Estos son riesgos que se asume cuando de la degdesigresentar instrumentos 172
cortos y objetivos y con una preocupacion de fotalde constituir enunciados claros y
con posibilidad de ser entendidos por nifias, nyfidosenes, con dominio limitado de la
lectura y de la escritura. De toda forma, las dewces tomadas estan pautadas en los
fundamentos de la psicometria (Pasquali, 2003)bdSse a los argumentos planteados
arriba, se consideran satisfactorios los valordatives a la consistencia interna
alcanzados por estas dos escalas, en la medidse qumsidera también su consistencia

interna tedrica y no tanto estadistica.

No obstante, algunas de las escalas presentaresnoiucho mas consistentes.
Primero se destaca la escala responsable por evalaatoconcepto académico. Esta
medida presenté indice de consistencia interna ai@st satisfactorio (0,85),
corroborando los resultados de estudios anteriguesconfirman, reiteradamente, la
viabilidad psicolégica del constructo, ademas de nsultidimensionalidad y su
organizacion jerarquica (Hattie, 1992; Marsh, 19B390; Marsh y Shavelson, 1985;
Shavelson et al.,, 1976). Considérese que, en aste tos items que constituyen la

escala fueron elaborados teniendo como referennstrumentos examinados
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anteriormente, por otros investigadores tales c@wnzalez-Pienda (2002), Marsh
(1988), Nufiez (1995).

Por supuesto, en el caso de la escala relatisenblente de lectura percibido y

de las tres escalas relativas a la evaluacion deodfesora (Conductas Normativas,

Conductas de Compromiso y Expectativa de Rendimjelos indices encontrados

fueron muy satisfactorios tratdndose de un prim&rumento y que asume, claramente,

un caracter exploratorio, con posibilidad de urladaaién confirmatoria posterior

Por tanto, con base en los resultados expuestasniieman la hipotesis 1, que

plantea que se cumplan los criterios psicométrisalidez de constructo y fiabilidad

por consistencia interna y la hipotesis 2 que sedanposibilidad de evaluacion de

diferentes Condicionantes del Rendimiento Acadénddmavés de la utilizacién de las

escalas elaboradas, adecuadas a la realidad dbjestudio.

En definitiva, estas son las escalas utilizadaa hora de medir los factores

propuestos:

a-

En cuanto a la evaluaciéon de la percepcion de nifiées y jévenes, sobre
las practicas parentales y el ambiente de lectwscyitura percibido y sobre
la ayuda con las tareas escolares, se utilizaespectivamente, |&scala

Ambiente de Lecturala Escala de Ayuda Percibida

En cuanto a evaluaciéon de las expectativas de ,niiiass y jovenes, sobre
lo que piensan sobre ellos sus familiares y suepof, se utilizo |&scala
Expectativa Percibida Familiaresy la Escala Expectativa Percibida

Profesora.

En cuanto a la evaluacién del autoconcepto acadédeclos participantes

del estudio se utilizé I&scala de Autoconcepto Académico

Y, en cuanto a la evaluacién de las expectativda geofesora con relacion
a sus estudiantes se utiliz6Hacala de Conductas Normativda Escala de
Conductas de Compromigda Escala de Expectativa de Rendimiento

Concretamente, se ha organizado y elaborado uind®t@ escalas, referentes a

cada uno de los factores condicionantes del reedimi académico, anteriormente

mencionados.
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CAPITULO VI

RESULTADOS, DISCUSION Y CONCLUSIONES

La voz de los “culpables”

“De tudo houve um comeco e tudo errou,

Ai a dor de ser quase, dor sem fim,

Eu falhei-me entre os mais, falhei-me em mim,
Asa que se lancou, mas nao voou.”

Mario de Sa Carneiro

Se dijo anteriormente en reiteradas ocasiones gaeda las mas importantes 174
conclusiones a que llegan las principales invesioges Yy la buena parte de la literatura
qgue discute el fracaso escolar es que se tratandendmeno dinamico, complejo y
multideterminado. Esta forma de concebir sus cadsasaturaliza el problema y, a la
vez, dirige la mirada a otros factores, que vars rald de los aspectos de la
subjetividad de las personas implicadas, ya sdadiaates, docentes o familiares. Hay
qgue tener presente que el fracaso escolar no ctempolo causas, sino que también
efectos, que si afectan la experiencia subjetivéogleestudiantes, su modo de auto-
concebirse y sus afectos. Es decir, hay una pemanadetras de la condicion de éxito o
fracaso y una u otra condicion repercutira, diatimgnte, en la forma de encararse a la
escuela y de enfrentarse al aprendizaje. Es precissiderar, también, que algunos
factores parecen sufrir una importante influencgaesta condicion. A partir de la
literatura revisada, se entiende y se supone go@e@rmstos factores es el autoconcepto
académico, que puede estar influenciado por eimeedto y por la historia escolar, sea
de éxito o fracaso, vivida por nifias, nifios y j®@&@nUna variable que guarda una
esencia eminentemente subjetiva, ya que que lasmationes procesadas estan

matizadas por aspectos afectivos que les otorgaralon positivo o negativo. Por ello,

MARCO EMPIRICO:Resultados




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

se entiende que para comprender plenamente el &monel fracaso escolar hay que
tener presente lo que piensan las personas directanimplicadas. Es decir, no se
puede componer completamente este escenario siny odacar partido a las

informaciones que nos prestan algunos de estoaganuistas. Es hora, por tanto, de dar

voz a “los culpables”.

6. Descripcion y analisis de los resultados

Los resultados de la presente investigacion sezaarigitos y discutidos a partir
de los apartados que se distinguen en funciébn de dbjetivos principales.
Primeramente, se procedera a un andlisis desariplév las correlaciones entre las
diferentes variables, ademas de la descripciénajisis de posibles diferencias entre
grupos. Después, se realizaran la descripcionay@isis del modelo hipotético causal
sobre la relacion entre las variables. En defiajtiy como es de esperar, los resultados
de cada una de las partes presentadas contrilauleamterpretacion y comprension de

las partes subsiguientes. 175

Como préximo paso y con el fin de realizar otrodliars, se obtuvieron los
estadisticos descriptivos de las medidas utilizetasste estudio, para cada una de las
variables estudiadas, conforme se recogen en lia Y. A partir de estos dados, se
procedio el andlisis descriptivo y multivariadotestt para verificar la diferencia entre
los valores medios de los grupos, el coeficientecateelacion ) para reconocer el
grado de relacion de los constructos y, por ultimmb,modelo hipotético tedrico

explicativo.
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Tabla XV- Media, desviaciones tipicas, error tipico e IC 889

Variables Media Dt Error IC de 95% Min —
tipico =

Rendimiento 6,44 2,11 0,13 6,18-6,71 1-10

Repeticion 0,92 1,03 0,06 0,79-1,05 0-3

Ambiente de 1,90 0,66 0,04 1,82-1,98 0,25-3

lectura

Ayuda 2,11 0,78 0,04 2,02-2,21 0-3

percibida

Expectativa 2,16 0,55 0,03 2,09-2,23 0,50-3

familiares

Expectativa 2,27 0,58 0,03 2,19-2,34 0,40-3

Profesora

Autoconcepto 3,03 0,54 0,03 2,97 -3,10 1,33 -4,00

académico

Actitudes 3,29 0,46 0,02 3,23-3,35 1,62 -4,00

Actitud 3,11 0,82 0,05 3,01-3,21 1-5

compromiso

Actitud 3,18 0,90 0,05 3,06-3,29 1-5 176

normativa

Expectativa 3,01 0,84 0,05 2,91 -3,12 1 -5

rendimiento

6.1. Diferencias entre grupos

Especificamente, este apartado se destina a aerifis diferencias en los valores
medios de las medidas adoptadas en funcién delyeérola situacién ocupacional de
los familiares (padres, madres, o responsablesjorune a lo planteado en la hipétesis
3 y 4. Para ello se utilizé el testde student,tal como se presenta en las tablas a

continuacion (Tablas XVIy XVII).

a) Diferencias en cuanto al género

Se exponen, primeramente, las diferencias entpgogren funcion del género.

En las hipoétesis, se planted la existencia deetifgas significativas en el Rendimiento,

MARCO EMPIRICO:Resultados




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

en el Historial de Repeticiones, en el Autoconceéjtadémico y en la Evaluacion de la
Profesora (Conductas Normativas, Conductas de Gomgo y Expectativas de

Rendimiento) a favor de las nifias (hipétesis 3).dEsir, se espera que las nifias
presenten mejor Rendimiento, menor indice de Repeés, Autoconcepto Académico

mas positivo y mejor Evaluacion de la Profesoraceanto a sus Actitudes y a su

Rendimiento (Tabla XVI).

Tabla XVI- Media, desviaciones tipicas, téstvalores de probabilidad en funcién del sexo

Variables Sexo

Rendimiento Nifia
Nifio

Repeticion Nifia
Nifio

Ambiente de lectura Nifa

Nifio
Ayuda percibida Nifia

Nifio
Expectativa Nifia
familiares

Nifio

Expectativa profesor Nifia

Nifio
Autoconcepto Nifia
académico

Nifio

Actitud compromiso  Nifia

Nifio
Actitud normativa Nifia

Nifio
Expectativa Nina
rendimiento

Nifio

Media

7,12
5,81
0,74
1,09
1,94
1,86
2,18
2,05
2,21
2,11
2,33
2,21
3,12
2,95
3,32
2,92
3,44
2,93
3,18
2,86

Nota: Entre paréntesis (nivel de significacion).
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Dt
1,69
2,26
0,97
1,06
0,62
0,69
0,84
0,71
0,56
0,53
0,54
0,61
0,52
0,55
0,83
0,76
0,87
0,86
0,87
0,79

Testt de student

5,16 (0,000)

-2,71 (0,007)

0,94 (0,346)

1,30 (0,193)

1,43 (0,153)

1,57 (0,117)

2,50 (0,013)

3,92 (0,000)

4,59 (0,000)

2,95 (0,003)
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Como se puede observar en la Tabla XVI, estas niitasoOlo tienen mejor
Rendimiento & 5,16; p=0,000) y menor nimero de Repeticiote2(71; p=0,007),
sino que también presentan una percepcion de shasien nivel académico mas
positiva que los nifiost£2,50; p=0,013). Ademas, en cuanto a la Evaluadéna
Profesora respecto a las Actitudes y al Rendimjdotdatos también evidencian una
Evaluacién docente mas favorable a las nifias doe aifios, en las tres dimensiones
analizadas: Conductas Normativas4(59; p=0,000; ), Conductas de Compromiso
(t=3,92; p=0,000) y Expectativas de Rendimiett@,05; p=0,003).

Sin embargo, es importante sefialar que, aunquaydiferencias significativas
entre los demas valores medios registrados, seeqexdibir que en todos los casos los
resultados son favorables a las niflas. Es desiedtudiantes perciben el Ambiente de
Lectura y la Ayuda recibida por padres y madresfatma mas favorable que los
estudiantes. Ademas, las nifias también presentpacktivas mas positivas que los
niios, sobre sus Familiares y sus Profesoras. €@meente, aunque no en todos los
casos se encuentre diferencias significativas éwgreesultados, si en todos los casos el

cuadro se revela mas favorable a ellas que a ellos.

En definitiva, los resultados relativos a las diferias entre nifias y nifios 178
confirman aquello que se habia planteado en latdg®3. Se trata, por tanto, de un
importante resultado, aunque no represente unmsi®bjetivos principales de este
trabajo. Ademas, este es un dato que corroboralusioices de diferentes estudios
actuales - sobre este expresivo e intrigante fendbmeue constatan resultados mejores
para las nifias (p. ej. Barbosa, 1999; Carvalho ,20034; Unicef 2003). El informe de
Unicef (2003), por ejemplo, indica que el fenOmeled fracaso escolar mas frecuente
entre los nifios (varones), hasta poco tiempo cereid un problema tipico de paises
industrializados, es actualmente una caracteristieala mayoria de los paises
latinoamericanos y de Caribe (Bellamy, 2009; cfrv@lno, 2004) y constituye una
importante problematica a ser tratada por lastutitines educacionales de estos paises.

Sobre esta cuestion, estudios brasilefios revelarelgescenario no siempre fue
asi. En la década de 60 los indices de escolavizari Brasil muestran que, mientras
los varones alcanzaban menos de 3 afos, las majeswzaban menos de 2 afos de
estudios. No obstante, a lo largo de los ultimoafds hubo una importante ampliacion
del acceso a la escuela. Durante la década der@@dia nacional alcanzé los 6 afios de

escolarizacion y en la actualidad la media naciaia@nza los 7,2 afios (IBGE-PNAD,
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2009). Pero, diferente de los primeros indicesjahictente se observa una inversion de
estos valores en funcion de género, que revelaoresjndices de escolarizacion para
las mujeres (Carvalho, 2004).

Ademas, sobre esta cuestion, al analizar cuesiienade lenguaje y
matematicas, aplicados a estudiantes de 4° de nmamirea Rio de Janeiro, Barbosa
(1999) concluyo que las variables mas significatien la explicacion de las diferencias
de desempeiio fueron, en este orden, el sexo (mesanfavor de las nifas,
principalmente en el test de lenguaje), la escdardn de la madre, los afios de pre-
escuela frecuentados y la existencia de segurideilsen la familia (cf. Carvalho,
2004).

En Brasil, buena parte de los resultados encardrad tests estandarizados (p.
ej. SAEB, 1999) constata una pequefia diferenciavarfde las nifias en Lengua
Portuguesa y cierta igualdad en Matematicas, queassforma en diferencia a favor de

los nifos cuando se asciende en el sistema escolar.

Concretamente, con base en los datos expuestyanente, se puede afirmar
que se cumple la hipotesis de numero 3, que plamteasultado favorable a las nifias

. : . .y L. 179
en Rendimiento, Historial de Repeticion y AutocqgrtoeAcadémico.

b) Diferencias en cuanto a la condicion laboral deféoniliares

Otra de las hipétesis planteadas (H4) trata derafitias en funcion de la
situacion laboral de los familiares en cuanto alnd®miento, al Historico de
Repeticiones, a la percepcion de nifias y nifiosesebAmbiente de Lectura, Ayuda
Percibida, Expectativas Personales, Autoconceptad@&wico y Evaluacion de la

Profesora en cuanto a los tres factores investg@itabla XVII).
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Tabla XVII - Media, desviaciones tipicas, tdsy valores de probabilidad en funcién de la sitbaci
ocupacional

Variables Situacién  Media Dt Testet de
ocupacional student

Rendimiento Con trabajo 6,60 2,05 1,45 (0,146)
Sin trabajo 6,13 2,22

Repeticion Con trabajo 0,75 0,96 -3,16 (0,002)
Sin trabajo 1,29 1,15

Ambiente de Lectura Con trabajo 1,96 0,62 1,65 (0,101)
Sin trabajo 1,77 0,81

Ayuda Percibida Con trabajo 2,13 0,79 0,38 (0,698)
Sin trabajo 2,09 0,82

Expectativa Familiare: Con trabajo 2,21 0,53 0,96 (0,338)
Sin trabajo 2,13 0,54

Expectativa Profesora Con trabajo 2,32 0,57 1,06 (0,287)
Sin trabajo 2,23 0,59

Autoconcepto Con trabajo 3,04 0,56 -0,02 (0,983)

Académico
Sin trabajo 3,04 0,53

Actitud Compromiso  Con trabajo 3,17 0,87 1,30 (0,193)
Sin trabajo 3,00 0,76

Actitud Normativa Con trabajo 3,23 0,93 1,34 (0,180)
Sin trabajo 3,04 0,87

Expectativa Con trabajo 3,08 0,86 1,56 (0,120)

Rendimiento
Sin trabajo 2,88 0,83

Nota: Entre paréntesis (nivel de significancia).

En la Tabla XVII, se puede observar que solamehtedice de Repeticion
presenta diferencia significativa en funcion dsitaacion laboral de los familiarets={
3,16, p=0,002), siendo mayor para aquellos queadatlener familiares sin ocupacion
que para aquellos que declaran tener familiarepautns. Este resultado representa un

dato revelador, aunque que no sorprendente.
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Igualmente, al observar los demas datos expuestosrnstata que en casi todos
los casos hay mas resultados favorables a niffass §ijovenes que tienen sus padres
empleados, aunque estas diferencias no sean é&stadénte significativas.
Considerando estos resultados, se puede deciraguestudiantes que perciben sus
familiares en situacion de empleo, tienen mas Riémdimiento, menor indice de
Repeticiones, perciben mas positivamente el AméidetLectura y la Ayuda recibida,
se perciben a si mismos de forma més favorablei@nt@ a o que creen que piensan
sus Familiares y Profesora. Ademas, nifias, niffdvgnes que perciben a sus padres
ocupados presentan una Evaluaciéon mas favorablpgote de la Profesora en relacion
a sus Conductas y a su Rendimiento. No obstansed&os no indican ninguna
diferencia en cuanto a la relacion entre la sitrade Ocupacion de los Familiares y el

Autoconcepto Académico de nifias, nifios y jovenes.

Sin embargo, los estudios revisados y los dat@s sgupresenta a partir del
marco teérico son mas generales, relativos a ldicidm socioecondémica de la familia.
Aunque no se disponga de datos relativos, que puedatrastar los resultados
encontrados, aun asi, parece que se tiene en miaaogformacion relevante y de
interés, sobre todo, en lo concerniente a la m@faentre la percepcion que guardan 1gq
nifias y nifilos sobre la situacidon ocupacional depadses o responsables y el Historial
de Repeticiones y la consecuente condicion de éxititacaso escolar, de estos
estudiantes. De toda forma, estos resultados dancicon algunos estudios
evidenciados anteriormente, que consideran loscedémtes familiares como un
condicionante muy importante del rendimiento acadénktntre algunas caracteristicas
de las familias, enfatizadas por estos autoregnsaentran la condicion laboral y la

ocupacion de padres, madres o responsables (Alexgrithtwisle, 1988; Laosa, 1984).

No obstante, considerando la hipétesis planteadd presente estudio (H 4), se
puede afirmar que este dato coincide con lo quangeipd en cuanto a las relaciones
entre Condicion Laboral de los familiares y el Remento y el Autoconcepto
Académico, pero difiere de lo que se supuso entoudrHistorial de Repeticién. Por
tanto, sobre este resultado, se asevera que lesipd se cumple de modo parcial.
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6.1.2. Relaciones entre los constructos investigados

Conforme se anunci6 en el inicio de la parte gaitcon los resultados, ademas
de la diferencia entre grupos, se pretende tamimeéificar la relacion entre algunas
variables estudiadas. Para tanto, se utilizanddété de correlacionde Pearson(Tabla
13). Aunque los datos proporcionados por los cmefies de correlacion no posibiliten
por si solos interpretaciones categoricas, tampogmesen causalidad. Aun asi, hay
algunas informaciones sobre los patrones de relaeidtre las variables de la
configuracién tedrica utilizada, que pueden ser milgs a la hora de comprender los
resultados, tanto los que seran discutidos en astetado, como los que seran
presentados en el apartado siguiente. Estos dat®fgecen varias posibilidades de
asociaciones entre las variables, pueden, adem@adaraos a conocer, identificar y
comprender un poco mas la compleja red de relagigoe constituye el fenbmeno

estudiado.

En la exposicion de la metodologia y a partir de dbjetivos principales del
estudio, se dispusieron las hipétesis en 5 apastdaintos. El primer relativo a la
validacion de las escalas. El segundo relativo@iaparacion entre grupos. El tercero 182
relativo a las relaciones entre Rendimiento, Hiatale Repeticibn y Autoconcepto
Académico y las demas variables. El cuarto relativias relaciones entre factores y
condicionantes del Rendimiento Académico, basadaslemodelo propuesto por
Gonzalez-Pienda (1997) vy, por tanto, el poder ddieacion de los Condicionantes
Contextuales y Personales sobre el RendimientoHidtoria de Repeticion y de estos

altimos sobre el Autoconcepto Académico.

Los resultados que ahora se presentan tienen cdmmbivo atender a los
apartados tercero, cuarto y quinto de las hipot&sisdecir, tratar las relaciones entre
Rendimiento, Historial de Repeticion y Autoconceptadémico y las demas variables
examinadas (hipdtesis 5 a 15). Explorar las posibédaciones entre las diferentes
dimensiones que constituyen la composicion del moodke Condicionantes del
Rendimiento Académico, a partir de las variablepleatas en este estudio (hipétesis
16 a, b, c,) y, por tanto, examinar las relacioeeglicativas entre las variables que
componen estos Condicionantes (hipotesis 17 a 19).
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Notese, en la matriz de datos, que de las 45 oglesidemostradas sélo 8 no
correlacionan de forma significativa. No obstantesyo es claramente observable, la
fuerza de las relaciones evidenciadas varia el#&renaoderada y baja (Dancey y Reidy,
2006).

Tabla XVIII - Escores de Correlacidrde Pearson

-0,36
(0,000

0,14 -0,20
Ambiente Lectura
(0,025)(0,001)

0109 _0;11 0,28

(0,139)(0,075)(0,000)

Repeticion

Ayuda Percibida

Expectativa 0,33 -0,25 0,30 0,38

Familiares (0,000)(0,000)(0,000)(0,000)

Expectativa 0,29 -0,19 0,28 0,48 0,67

Profesora (0,000)(0,002)(0,000)(0,000}(0,000’

Autoconcepto 0,22 -0,09 022 0,37 045 0,48

Academico (0,000)(0,131)(0,000)(0,000'(0,000(0,000)

Aciines 0,61 -0,39 0,09 0,10 0,31 0,30 0,25
Compromiso  (0,000)(0,000)(0,152)(0,105)(0,000)(0,000)(0,000)
ConduEEs 0,64 -0,40 0,05 0,15 027 0,30 0,22 0,89
Normativas (0,000)(0,000)(0,414)(0,015)(0,000!(0,000)(0,001)(0,000}
e 068 -0,38 012 011 034 033 025 086 >°
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Nota. Entre paréntesis (nivel de significancia).

Como se puede apreciar, las correlaciones massuteréron encontradas entre
las variables Conductas de Compromiso y Conductasnativas (=0,89, p<0,001);

Conductas de Compromiso y Expectativas de Rendimi¢r=0,86, p<0,001) y

MARCO EMPIRICO:Resultados

183



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

Conductas Normativas y Expectativas de Rendimigint®,79, p<0,001). Y las
correlaciones mas bajas se encontraron entre lasbles Ambiente de Lectura y
Rendimiento (=0,14, p<0,025), Ambiente de Lectura y Repeticién(,20, p<0,001) y
Expectativas Personales sobre la Profesora y Repetir=-0,19, p<0,002). No
obstante, todas ellas estadisticamente signifasiti8e observan, ademas, de moderados
a fuertes indices de correlacion entre el Renditmigios 3 factores que representan la
Evaluaciéon de la Profesora, Rendimiento y Conduatas Compromiso rE0,61,
p<0,001); Rendimiento y Conductas Normatives0(64, p<0,001); y Rendimiento y
Expectativas de Rendimiente=Q,68, p<0,001).

Concretamente, se percibe que las correlacionesleéadas se dan entre los
tres factores que constituyen la Evaluacion dertdeBora y correlaciones fuertes y
moderadas entre el Rendimiento y las variablesivataa la Evaluacion de Profesora.
Salo las relacionadas con la variable Repeticiomaestaba previsto, las correlaciones
son negativas (valores moderados y bajos), perandgoria de ellas también

significativas.

, __ L 184
- Relacion entre Rendimiento, Historia de RepeticiGAutoconcepto

Académico y las demas variables examinadas

Conforme ya se expuso en parrafos precedentatesseibiran a continuacion
las relaciones del Rendimiento, del Historial dep&ieion y del Autoconcepto
Académico con las otras variables que constituygmesente trabajo. Tales relaciones
fueron planteadas a partir de aquello que reveifanedtes estudios revisados en el

marco teorico.

Contexto Familiar

Sobre las variables del Contexto Familiar y swaaiéh con Rendimiento,
Historia de Repeticion y Autoconcepto Académicolsserva que, como se esperaba, el
Ambiente de Lectura correlaciona positivamente Rendimiento (=0,14; p<0,025) y
con Autoconcepto Académico=0,22; p<0,001) y negativamente con el Historial de

Repeticion (= -0,20; p<0,001). Ademas, de acuerdo con lo querseid en las
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hipotesis, Ayuda Percibida correlaciona positivaimeron Autoconcepto Académico
(r=0,37; p<0,001), pero, diferentemente del supuestaorrelaciona con Rendimiento
(r=0,09; p<0,139), ni con el Historial de Repetic{én -0,11; p<0,075).

Evaluacion de la Profesora

A partir de lo que se anticipd en las hipotesasElaluacion de la Profesora
correlaciona positivamente con Rendimiento enres tactores analizados: Conductas
de Compromiso r€0,61; p<0,001), Conductas Normativas=Q,64; p<0,001) y
Expectativas de Rendimiento=0,68; p<0,001). Correlaciona, negativamente, con
Historia de Repeticion en los tres factores andtiza Conductas de Compromise{
0,39; p<0,001), Conductas Normativas=-0,40; p<0,001) y Expectativas de
Rendimiento 1(=-0,38; p<0,001). Y, por ultimo, también correla@goositivamente con
Autoconcepto Académico en los tres factores amddigaConductas de Compromiso
(r=0,25; p<0,001), Conductas Normativas=Q,22; p<0,001) y Expectativas de
Rendimiento (=0,25; p<0,001).

185
Factores Personales

El Autoconcepto Académico, como supuesto, correfacipositivamente con
Rendimiento 1(=0,22; p<0,001), pero, contrariando la hipé6tesiandada, no

correlaciona con el Historial de Repeticida ¢ 0,09; p<0,131).

Las Expectativas Personales sobre la Familia, cofoa lo planteado,
correlacionan positivamente con Rendimients0(33; p<0,001) y con Autoconcepto
Académico (=0,45; p<0,001) y negativamente con el HistoriaR#gpeticion (=-0,25;
p<0,001). Las Expectativas Personales sobre lae$urd, también como esperado,
correlacionan positivamente con Rendimient0(29; p<0,001) y con Autoconcepto
Académico £=0,48; p<0,001) y negativamente con el HistoriaRépeticion (= - 0,19;
p<0,002).

En sintesis

En relacion alContexto Familiar, se puede afirmar que nifiaspsiji jovenes

con mejor Rendimiento, mejor Autoconcepto Académycain Repeticion escolar
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presentan una percepcion mas positiva de su Angbdent.ectura. Conjuntamente, las
nifias, nifios y jévenes que tienen una percepciém moditiva sobre la Ayuda que
reciben de sus familiares, en la realizacion deédeesas escolares, presentan también un

Autoconcepto Académico mas positivo.

En cuanto al Contexto Instruccional, estudiantes dbtuvieron mejor
Evaluaciéon por parte de su Profesora en los treectss investigados, presentan
también mejor Rendimiento, un Autoconcepto Académinas positivo y una

trayectoria escolar sin Repeticiones.

Sobre los Condicionantes Personales, se observasjudiantes que tienen un
Autoconcepto Académico mas positivo, presentan i&mion mejor Rendimiento.
Ademas, estudiantes que presentan Expectativagpositsras sobre sus Familiares y
sobre sus Profesoras presentan también un Autquonéeadémico mas positivo,

mejor Rendimiento y una Historia escolar sin Rejaties.

Por tanto, de todas las relaciones supuestas,agpees no presentan los
resultados esperados, a saber: Ayuda Percibid@amelaciona ni con Rendimiento, ni
con el Historial de Repeticion y el Autoconceptoadémico no correlaciona con el

: . .y 1
Historial de Repeticion. 86

6.2. Discusion de los resultados referentes a las redmeis entre todas las variables

seleccionadas.

En esta seccion, se discutiran los resultadosept@dos en los parrafos
anteriores, que atienden al grupo de hipétesigjedizs 5 hasta la 15, y que anticipan
relaciones entre todas las variables selecciondddss hipotesis fueron planteadas a
partir de aquello que sugiere un importante nungeranvestigaciones revisadas en la

fundamentacion teodrica.

a) Contexto Familiar - Ambiente de LecturaAyuda Percibida

Como se pudo observar en la descripcion del prodeswealidacion de las
escalas y mas especificamente en el Cuadro V,@gezible la composicion de los items
de cada escala, el Ambiente de Lectura se refieraval, al gusto, al habito y al

ejemplo de lectura prestado por los familiarespatede la presencia de materiales de
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lectura en sus propias casas. Asi pues, se sup@n&adorma en que nifias, nifos y
jovenes interpretan este escenario repercute emnfeentamiento a los desafios

impuestos por la escuela y por el aprendizaje forma

La otra variable del Contexto Familiar trata depdéacepcion de nifias, nifios y
jovenes sobre la Ayuda que reciben de sus Fansl@wa relacion al cumplimiento de
las obligaciones escolares, asi como con la odEmtay el estimulo prestado por estos
familiares a la lectura y a la escritura. Este tes aspecto del escenario familiar que
puede afectar de manera importante no sélo al ¢omepito de las obligaciones

escolares, sino también al propio rendimiento.

En estos casos, en la presentacion de las hipéwsiparti6 de los siguientes
supuestos:

- (H5) Una relacion positiva entre los factores saoitbientales ((a) Ambiente de
Lectura y (b) Ayuda Percibida) y el Rendimientadal bajo rendimiento).

- (H6) Una relacién negativa entre los factores saanbientales ((a) Ambiente
de Lectura y (b) Ayuda Percibida) y la Historia Bepeticién escolar (con
repeticion y sin repeticion).

- (H7) Una relacion positiva entre los factores sauitbientales ((a) Ambiente de 187

Lectura y (b) Ayuda Percibida) y el Autoconcept@édémico.

Retomando, sucintamente, los principales resultadosuanto a las relaciones
entre estas variables, de una manera general,ssgvabque el Ambiente de Lectura
correlaciona en la direccion esperada con el Raedim con el Historial de Repeticion
y con el Autoconcepto Académico y que Ayuda Pedepino correlaciona con el
Rendimiento, ni con el Historial de Repeticidn, ttariando las hipotesis planteadas.
No obstante, se observa una correlacion posititr@ eh Autoconcepto Académico y la

Ayuda Percibida.

Estos resultados coinciden con algunos estudicayiards que demuestran la
importancia de la convivencia con materiales déutacy del estimulo al hébito de
lectura (Pallas, Entwisle y Alexander, 1993; Goez#&ienda et al. 2000a, 2002).
Coinciden también con estudios que apuntan algeerasteristicas de la familia, como
por ejemplo el nivel educativo de los padres, comportantes variables del proceso
motivacional y del rendimiento académico de niiii®)s y jovenes (p. ej. Alexander y
Entwisle, 1988).
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Todavia, diferentemente de lo que sugieren algestsdios, que tratan de la
importancia de la ayuda prestada por familiarea patogro escolar de nifias, nifios y
jovenes (p. ej. Gonzalez-Pienda et al. 2002a), AyBdrcibida no correlaciona con
Rendimiento, tampoco con Historia de Repeticion. dlistante, correlaciona con
Autoconcepto Académico. En este sentido, se evidema relacion entre la percepcion
de nifas y niflos acerca de la Ayuda que recibesudefamiliares y este importante
componente de la motivacién de logro, que es eb&aricepto Académico.

Por tanto, en tratandose de las variables delteRtm Familiar, tanto el
Ambiente de Lectura como la Ayuda Percibida cocielaan con el Autoconcepto

Académico.

b) Evaluacion de la Profesora

Sobre la Evaluacion de la Profesora - y los tredofas examinados - se
considerd su impacto en la representacion y emllaacion de nifias, nifios y jovenes
sobre si mismos, a partir de estudios que presémtawvaluacion docente como uno de
los factores implicados, tanto en el autoconceptoacen el rendimiento de estudiantes
(Marchesi y Martin, 2002; Musitu y Cava, 2000, 20@D02; Musitu, Moreno y
Martinez, 2005; Pinto, 1996). En este caso, comdeseribié en la metodologia, la

188

Evaluacién de la Profesora se refiere a expecttd@centes relacionadas con el
Rendimiento, pero también con las Conductas desstsdiantes, sean de naturaleza

Normativa o de Compromiso.

Véase, brevemente, lo que se anticipé al formalshipdtesis, con base en los
resultados de los estudios mencionados:

- (H8) Una relacidon positiva entre la Evaluacion dePFrofesora en los tres
factores examinados ((a) Conductas NormativasC@mductas de Compromiso
y (c) Expectativas de Rendimiento) y el Rendimiento

- (H9) Una relacion negativa entre la Evaluacion dePftofesora en los tres
factores examinados ((a) Conductas NormativasC@mductas de Compromiso
y (c) Expectativas de Rendimiento) y la Historia Rlepeticion escolar (con

repeticion y sin repeticion).
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- (H10) Una relacién positiva entre la Evaluacion ldeProfesora en los tres
factores examinados ((a) Conductas NormativasC{@mductas de Compromiso
y (c) Rendimiento) y el Autoconcepto Académico.

En cuanto a los principales resultados, relativesta condicionante, se observa
que los tres factores se relacionan en la direcesperada con el Rendimiento y con la
Historia de Repeticion de nifias, nifios y jovenaepig los tres factores presentan una
relacion positiva con el Autoconcepto AcadémicotoEgesultados coinciden con lo
gue sugieren algunas investigaciones (Marchesi giV&002; Musitu y Cava, 2001,
2002; Musitu, Moreno y Martinez, 2005; Pinto, 19@#) cuanto a las expectativas y
creencias docentes y el rendimiento, el autoconcgptl éxito escolar de de nifas,

nifios y jovenes.

Hay, en este caso, algunos aspectos a comentas Hetentes desarrollan
expectativas distintas también sobre las conduldasis estudiantes y no solo sobre su
rendimiento. Esto coincide con la idea de la idiosisia de la evaluacion docente,
mencionada anteriormente. Segun algunos autofisyan en las valoraciones de los
profesores otro tipo de variables, ademas de kcemion del logro relacionado con un
determinado contenido, como por ejemplo, la motdracdiferentes habilidades, etc.
(Carr y Kurts, 1992; McMillan, Myran y Workman, 220 Hay otros que atestiguan
sobre la importancia de ciertas caracteristicasdisttiles que interfieren en las
evaluaciones docentes, tales como el grado de iadhgsumplimiento de las normas
escolares, el interés, la atencion, la constaneiagsfuerzo, la cooperacion, la
conformidad con las normas establecidas, la halagktip. ej. Miras, 1996; Wentzel,
1991). De este modo, como era de esperar, las &iahes docentes guardan

relaciones directas con el propio Rendimiento yeldogro final de sus estudiantes.

Ademas de la relacion con el Rendimiento y la Rejoet, la Evaluacion de la
Profesora correlaciona también con el Autoconceytadémico. Es decir, a mejor
Evaluacion de la Profesora, en cualquier de losp@tos investigados, mas positivo el
Autoconcepto Académico de nifias, nifios y jovenesosresultados coinciden con
diferentes estudios revisados (p. ej. Ames, 199dsitd y Cava 2001, 2002, Pinto,
1996), que constatan las relaciones entre lasraptesentaciones de estudiantes y la

evaluacion de la profesora.

Conjuntamente, se puede plantear también que, adderias informaciones que

recibe la profesora de los escolares en funciosudeendimiento inmediato, hay una
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fuente de informacion importante, que también paredluir en su evaluacion: la

historia escolar de estos estudiantes. Segun lafijmean Musitu, Moreno y Martinez,

(2005), hay diferentes fuentes de informacion adog recurren docentes y estudiantes
al elaborar sus representaciones y expectativase d¢as cuales se encuentran la
observacion inicial de las caracteristicas, aa$ug comportamientos, que puede
anteceder el propio contacto directo y la propiseoacion continuada que el quehacer
cotidiano escolar facilita. En el presente caspere no tener repeticiones escolares
implica repercusiones en las expectativas y ervdduacion de estas profesoras sobre

este grupo de estudiantes.

c) Expectativas Personales sobre la Familia y la Psofa y Autoconcepto

Académico

Al presentar los objetivos del estudio se dijo ¢tmepcion de considerar las
expectativas de nifias, nifios y jovenes, sobre munsan sobre ellos sus familiares y su
profesora, se centrd en la nocion de la importadeidos otros y de las interacciones
sociales para la constitucion del autoconceptda enetafora del espejo y en la nocion
de otros significativos y otros mas significativesitendiendo que dkeedbackque
reciben deestos otros representan uno de los tipos mas iamest de informacion
autorreferente que obtiene la persona en el ciessudiida (p. ej. Skinner y Belmont,
1993; Sullivan, 1953).

Retomemos, brevemente, lo que estaba previsto gacoen base a la revision

tedrica realizada, en cuanto a las ExpectativasoRales:

- (H11) Una relacién positiva entre el Autoconceptadémico y el Rendimiento

(alto y bajo rendimiento).

- (H12) Una relacion negativa entre el Autoconceptademico y el Historial de

Repeticion (con repeticidn y sin repeticion).

- (H13) Una relacion positiva entre las ExpectatiPassonales relativas a sus
Familiares (a) y a su Profesora (b) y el Rendinaidalto y bajo rendimiento).

- (H14) Una relacién negativa entre las Expectativassonales relativas a sus
Familiares (a) y a su Profesora (b) y el Histod@lRepeticion (con repeticion y

sin repeticion).
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- (H15) Una relacion positiva entre las ExpectatiPassonales relativas a sus

Familiares (a) y a su Profesora (b) y el Autocotméyradémico.

A partir de los datos obtenidos, se confirma un@etacion positiva entre el
Autoconcepto Académico y el Rendimiento, coincidencon algunos estudios
mencionados (p. ej. Carneiro, Martineli y SistoQ20Cunha, Sisto y Machado, 2007;
Gonzalez-Pienda et al. 2000; Martini y Boruchovit2800; Nafiez, 1992; Stevanato et
al. 2003). Pero, en contra de lo previsto, no seseofa correlacion entre el

Autoconcepto Académico y el Historial de Repeticion

En relacion a las Expectativas Personales de nifiiass y jovenes, sobre qué
perciben sobre ellos sus Familiares y sus Profeseracuanto a inteligencia, habilidad
en lectura, habilidad en escritura, rendimientorgbpbilidad de aprobar al final de
curso, se confirma la prevision de encontrar relees positivas con el Rendimiento y
con el Autoconcepto y relaciones negativas conigbHal de Repeticidn, tanto para las
expectativas sobre la Familia como para las Expeatasobre la Profesora. Esto
coincide con lo que sugieren algunos de los estudiencionados y que inspiraron la

seleccion de estas variables (p. ej. Ames, 199az@8ez-Pienda et al., 2002; Gottfried,

1991, Marchesi y Martin, 2002; Pallas, Entwisleex@inder y Stluka, 1994; Rosenholtz 191

y Rosenholtz, 1981; Slavin, 1990).

Observemos algunos puntos de interés que estdsademisuscitan. El primer
de ellos esta relacionado con la importancia deft@macion autorreferente, a partir de
la percepcidn de las nifas, nifios y jovenes paatites del estudio y su relacion con el
logro escolar, sea en relacion con el Rendimientoediato, sea en relacién con el
Historial escolar. Ademas, estos resultados reviarbién una importante relaciéon
entre las Expectativas Personales sobre FamiligreProfesoras y el propio
Autoconcepto. Aungue las Expectativa Personalésptao estan consideradas en esta
investigacion, se refieran a aquello que creenpigresan sobre ellos sus familiares y su
profesora y el Autoconcepto exprese sus autorreptasiones, en los tres casos se esta
hablando de expectativas personales sobre suiiatadémica. Se entiende, pues, que
esta relacion entre los 3 factores de las ExpegagtPersonales fortalece la idea de

unidad o afinidad tedrico-empirica entre talesalaas.

Por tanto, los datos relativos a las Expectatilesh a la constatacion de un
patron de relaciones entre las variables examinagias revelan que nifias, nifios y

jovenes con Expectativas mas positivas sobre sulieaynsu Profesora, presentan
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también mejor Rendimiento y mejor Historial Escoks decir, una historia escolar sin

repeticiones. Estos resultados se suman al de estslios que demuestran esta

tendencia de relacion entre las Expectativas Palssnel Rendimiento y la Historia

Escolar de nifias, nifios y jévenes (p. ej. Ames218nha, Sisto y Machado, 2007;
Gonzalez-Pienda et al., 2000, 2002; Gonzalez-Pegeril995; Gottfried, 1991; Pallas,

Entwisle, Alexander y Stluka, 1994; Slavin, 1990).

6.3. Conclusiones

En relaciémalos resultados relativos a las relaciones entreliRgeanto, Historia

de Repeticién, Autoconcepto Académico y las denadimbles examinadas, se llega a

las siguientes conclusiones:

De acuerdo con los resultados presentados enrdaaletobre el contexto
familiar, se concluye que coinciden con las hipétésa, 6a y 7a) que
plantean relaciones entre el Ambiente de Lecturd&gemdimiento, la
Historia de Repeticion y el Autoconcepto Académi¢aon la hipotesis
(7b) que plantea correlacion entre la Ayuda Pedailyi el Autoconcepto
Académico, pero no con las hipétesis (5b y 6b) aptecipan relaciones

entre la Ayuda Percibida, el Rendimiento y la Riej#t.

Sobre los resultados presentados en la bptsg confirman las hipotesis
8, 9 y 10 que anuncian relaciones positivas emtr&aluacion de la
Profesora - en los tres factores propuestos - ¢oReadimiento, el

Autoconcepto Académico y la Historia de Repetici@on relacion a

esto se puede afirmar que estudiantes que presant#&utoconcepto

Académico mas positivo también obtienen mejor ex@tn docente.

Ademas, se evidencia que la Evaluacion de las $bode no

correlaciona s6lo con Rendimiento y Repeticionopmbién con el

Autoconcepto Académico.

En cuanto a los resultados presentados en ladesa confirman las
relaciones positivas entre Autoconcepto y Renditoign Expectativas
Personales sobre Familiares y Profesora, con etliR@nto y con el
Autoconcepto Académico, planteadas en las hip6tEkjsl3 e 15. Se
confirma también una relacion negativa entre Exginets Personales de
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nifas y nifos y el Historial de Repeticion (H 14o obstante,
diferentemente del esperado, no se confirma laiGgleentre el Historial
de Repeticidon y el Autoconcepto Académico (H12).

Por tanto, todos los resultados presentados enapsitado coinciden con la
mayoria de las hipotesis planteadas en la pregergstigacion (5a, 6a, 7a, 7b, 8a, 8b,
8c, 9a, 9b, 9c, 10a, 10b, 10c, 11, 13a, 13b, M4layll5a y 15b), como corroboran una
serie de estudios anteriores que tratan con algie@asstas relaciones y que también
apuntan las tendencias evidenciadas arriba (pCaeiro, Martineli y Sisto, 2003;
Cunha, Sisto y Machado, 2006; Palas, Entwisle w#ider, 1993; Gonzélez-Pienda,
1997; Gonzalez-Pienda et al. 2002a; Gonzalez- Regar 1995; Martini vy
Boruchovich, 2000; Musitu y Cava, 2001; Nufez, 19@ito, 1996). Sobre las demas

hipotesis desarrolladas, no se confirman las 5ly, Bh

6.4. Relaciéon entre las variables que constituyen el raladtedrico de referencia

En cuanto a las relaciones entre las dimensiones cpnstituyen la 193
configuracion tedrica utilizada, primero se desdit los resultados de las
correlaciones entre las variables relativas a usmmifactor, ya que se espera que
correlacionen de manera significativa, es decis Kactores Familiares entre si
(Ambiente de Lectura y Ayuda Percibida), los Faetoinstruccionales entre si
(Rendimiento, Historial de Repeticion y Evaluacub la Profesora), las Expectativas
Personales entre si (Expectativas sobre la Fayndabre la Profesora). Posteriormente,
se describirdn las correlaciones entre las vasaljge constituyen un mismo
condicionante, es decir, todos los factores ralati@ los Condicionantes Contextuales
entre si y todos los factores relativos a los Goadantes Personales entre si. Y, por
ualtimo, se describiran los resultados relativogsarélaciones entre las variables de estos
dos Condicionantes del Rendimiento Académico (elt©dual y el Personal).

Dado el elevado numero de relaciones a considegahace necesario usar un
recurso ilustrativo de la estructura de relacicrdse las variables y sus condicionantes,
con el objetivo de facilitar la comprensién de tasmas en la descripcion de los

resultados expuestos mas adelante. Por este mativalesarrolld la figura que se
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Una vez que las variables expuestas en la figurteriar ya fueron
exhaustivamente descritas en diferentes apartadi@sicaes, se entiende que, para
evitar repeticiones excesivas, a partir de aqui,hap necesidad de explicar tales

variables otra vez, por ello se opta por pasacttira la descripcion de los resultados.

a)Variables que componen un mismo factor

Contexto familiar

En cuanto a la correlacion entre las variables tcatan con la percepcion de

nifas y nifos sobre factores del Contexto Familiar:

AYUDA 195

PERCIBIDA

AMBIENTE
DE
LECTURA

Figura XV - Contexto Familiar

Se observa que el Ambiente de Lectura correlacigpasitiva vy
significativamente con Ayuda Percibida=(,28; p<0,001). Por tanto, los dos factores
que constituyen el Contexto Familiar correlacioreanire si. Se puede afirmar que

cuanto mas positiva es la percepcion que tieneasnifiiios y jovenes sobre el
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Ambiente de Lectura que encuentran en sus propsasctambién es mas positiva la
percepcion sobre la Ayuda que reciben de sus famdi para realizar las tareas
escolares.

Contexto Instruccional

Entre las variables que constituyen el Contexttrdasional, se distinguiran las

correlaciones expuestas a continuacion:

REDIMIENTO

HISTORIA DE

REPETICION 196

Figura XVI - Contexto Instruccional

En este caso, se observa, primeramente, que lai&épdgr=-0,36; p<0,001)
correlaciona negativa y significativamente con e@n@&miento. Ademés, todos los
factores relativos a la Evaluacion de la Profesoraelacionan entre si. En cuanto las
relaciones dentro del Contexto Instruccional seienta que la Repeticion correlaciona
negativa y significativamente con los tres factoreltivos a la Evaluacion de la
Profesoran=-0,39; p<0,001),r&-0,40; p<0,001),rE-0,38; p<0,001) y el Rendimiento
correlaciona positiva y significativamente con es@s factoresrg0,61; p<0,001),
(r=0,64; p<0,001), r€0,68; p<0,001). Por tanto, todas las variables @ehtexto

Instruccional se correlacionan entre si.
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Ademas de corroborar las relaciones entre todosfdowres del Contexto
Instruccional, y de evidenciar otros resultadosdgacriptos en el apartado anterior,
estos datos revelan la misma tendencia relaciom@ngérada anteriormente, es decir,
cuanto mas positiva es la Evaluacion de la Profeselativa al Rendimiento, mas
positiva es también la Evaluacion sobre Conductasnidtivas y de Compromiso de
este grupo de estudiantes. Y, cuanto mas posisiva Evaluacion sobre las Conductas

Normativas, también mas positiva es la Evaluacodmmes Conductas de Compromiso.

Expectativas Personales

En cuanto a las relaciones entre las Expectatiwasfths y nifios y jévenes:

EXPECTATIVA
SOBRE LA
FAMILIA

197

EXPECTATIVA
SOBRE LA
PROFESORA

Figura XVII - Expectativas Personales

Se observa que las Expectativas en relacion a amslires correlacionan
positiva y significativamente con las Expectatigsabre su Profesora=0,67; p<0,001).
Por tanto, las dos variables relativas a las Eqpigas Personales correlacionan entre si.
Ademas, se puede deducir de estos datos que auastpositivas son las Expectativas

sobre la Familia, también mé&s positivas son lasEtgtivas sobre la Profesora.
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b)Relaciones entre variables de un mismo condicittha

Ademas de contrastar las correlaciones entredidables referentes a un mismo
factor se pretende también observar posibles cwmicgles entre las variables de
diferentes factores, dentro de un mismo CondicitmaMas especificamente, las
correlaciones entre Factores Familiares y Factoitauccionales y entre Expectativas
Personales sobre los Familiares y sobre la Prafgsel Autoconcepto Académico.

Condicionantes Contextuales

Correlaciones entre las variables de los CondicimsaContextuales, es decir, el

Contexto Familiar y el Contexto Instrucciohal

198

Figura XVIII - Condicionantes Contextuales |
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REDIMIENTO

AMBIENTE
DE
LECTURA

HISTORIA
DE
REPETICION

Figura XIX - Condicionantes Contextuales Il

Se observa que el Ambiente de Lectura correlaci@gnificativa y
positivamente con Rendimiento=( 0,14; p<0,025), negativa y significativamente con
Repeticion (=-0,20; p<0,001). No obstante no correlaciona cokvaluacion de la 199
Profesora en ninguno de los 3 aspectos examinadiesnas, LA Ayuda Percibida no
correlaciona con Rendimienta=( 0,09; p<0,139), con la Repeticiom=( -0,11;
p<0,075), con las Expectativas de Rendimiento (,11; p<0,082), ni con las
Conductas de Compromisor=( 0,10; p<0,105). Sélo correlaciona positiva y

significativamente con las Conductas Normativa$(15; p<0,05).

Aunque ni todas las relaciones entre las varialbleslos Condicionantes
Contextuales se evidencien, aun asi estos ressltlouestran que las nifias, nifios y
jévenes que tienen mejor percepcion acerca de shieke de Lectura presentan mejor
Rendimiento y una Historia escolar sin Repeticipnemo ya se ha descrito y discutido
en el apartado anterior. Ademas, estos resultade$an también que las nifias, nifios y
jovenes que perciben mas positivamente la Ayudaidecde sus familiares, a la hora
de realizar las tareas escolares, logran mejoruBeein por parte de la Profesora en

relacion a sus Conductas Normativas.
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Condicionantes Personales

En cuanto a las correlaciones entre los factoree ganstituyen los

Condicionantes Personales:

EXPECTATIVA
SOBRE LA
FAMILIA

AUTOCONCEPTO
ACADEMICO

EXPECTATIVA
SOBRE LA
PROFESORA

Figura XX - Condicionantes Personales

En este caso, se observa que las Expectativasdamn&lacion a sus Familiares
como en relacion a su Profesora, correlacionanifgigtiva y positivamente con el
Autoconcepto Académica%0,45; p<0,001 y=0,48; p<0,001, respectivamente). De

modo que las variables relativas a los CondiciasRtrsonales correlacionan entre si.

c)Relaciones entre las variables de los dos coodamtes — Contextuales y

Personales

En este apartado, se trata de analizar las caoekxentre las variables de los
dos Condicionantes del Rendimiento Académico, coméoal modelo propuesto por
Gonzalez-Pienda et al. (1997), a saber, CondictesaBontextuales, representados en
este trabajo por el Contexto Familiar (Ambientd_detura y Ayuda Percibida) y por el
Contexto Instruccional (Rendimiento, Repeticion yaldacion de la Profesora) y
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Condicionantes Personales representados por lebbesr Autoconcepto Académico y
Expectativas sobre la Familia y sobre la Profesora.

Contexto Familiar y Condicionantes Personales

Observemos, inicialmente, las relaciones entrevéambles del Condicionante
Contextual relativas al Contexto Familiar y su c&a con las variables del
Condicionante Personal.

Figura XXI - Contexto Familiar y Condicionantes Personales |

Figura XXII - Contexto Familiar y Condicionantes Personales Il
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En este caso, se puegercibir que Ambiente de Lectura correlaciona pasiy
significativamente con Expectativas sobre la FamiBobre la Profesora y con el
Autoconcepto Académicor#£0,30; p<0,001), rE0,28; p<0,001), rE0,22; p<0,001),
respectivamente. En cuanto a Ayuda Percibida, &mén este caso hay correlaciones
positivas significativas con las tres variables @endicionante Personat=0,38;
p<0,001), (=0,48; p<0,001), rE0,37; p<0,001). Sefialase, por tanto, que las dos
variables del Contexto Familiar se correlacionasitp@ y significativamente con las

tres variables del Condicionante Personal.

Estos resultados afiaden a los demas que cuantposifiga es la percepcion de
nifias, nifios y jovenes sobre su Ambiente de Lectarabién mas positivas son sus
Expectativas sobre su Familia y sobre su Profegam@éas positivo el Autoconcepto
Académico. Y cuanto mas positiva es la percepcida tienen sobre la Ayuda que
reciben en sus casas, de sus familiares, masvassidbdn las Expectativas sobre sus
Familiares y sobre su Profesora y mas positivoutbéoncepto Académico.

Contexto Instruccional y Condicionantes Personales

202
Obsérvense, ahora, las relaciones entre las vesialdl Contexto Instruccional

(Rendimiento, Repeticion y Evaluacion de la Profesoy las variables del

Condicionante Personal (Expectativas y Autocongepto

EXPECTATIVA
SOBRE LA
FAMILIA

HISTORIA

DE
AUTOCONCEPTO
ACADEMICO

REPETICION

EXPECTATIVA
SOBRE LA
PROFESORA
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Figura XXIII - Contexto Instruccional y Condicionantes Personales

En este caso, el Rendimiento correlaciona posiivsignificativamente con
Expectativas sobre la Familia, sobre la Profesorry el Autoconcepto Académico
(r=0,33; p<0,001,)rE&0,29; p<0,001),rE0,22; p<0,001). La Repeticion correlaciona
negativa y significativamente con las Expectatsaisre la Familia y sobre la Profesora
(r=-0,25; p<0,001),rE&-0,19; p<0,002). Pero no correlaciona con el Aomeepto K=-
0,09; p<0,131). En cuanto a la Evaluacion de laeBoya correlaciona en sus tres
dimensiones (Actitudes Normativa, de Compromisxpégtativa de Rendimiento) con
el Autoconcepto Académica<0,25; p<0,001),rE0,22; p<0,001),rE0,25; p<0,001).
Correlaciona, ademas, con las Expectativas soliartalia (=0,31; p<0,001),r€0,27;
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p<0,001), (=0,34; p<0,001) y con las Expectativas sobre lafeBava (=0,30;
p<0,001), £=0,30; p<0,001),r0,33; p<0,001).

Ademas, estos datos amplian todos los demas cuandiencian una relacion,
aun no descrita anteriormente, que indica que ouaas positivas son las Evaluaciones
realizadas por la Profesora, en los tres aspestosiados, mas positivas son también
las Expectativas relacionadas con los Familiaresnyla Profesora y mas positivo es el

Autoconcepto Académico.

6.5. Discusion

a) Sobre las relaciones entre las variables del modeloeferencia

Los resultados anteriormente presentados, relatiias correlaciones entre las
variables tratadas, aportan evidencias sobre doscts fundamentales. El primero
informa de las posibles asociaciones entre lasabi@s que constituyen la estructura
establecida a priori, inspirada en el modelo tedpcopuesto por Gonzalez-Pienda
(1997). En este caso, en la exposicion de estadiwig, se recogia la necesidad de 204
considerar algunas relaciones entre diferenteoritque integran el fendmeno en
cuestién. En aquella seccion, asi como en partia devision tedrica, se describe el
Fracaso Escolar como un suceso multidimensionado.décision de partir de la
perspectiva planteada por aquél autor, para eldiestde las relaciones entre los
diferentes condicionantes del rendimiento acadénsiequstificaba en el hecho de que
el modelo elaborado, diferentemente de otros medelkvisados, implica una
interdependencia y unas combinaciones entre ldmtds variables, ademas de ser
empiricamente viable. El segundo aspecto se redides evidencias sobre relaciones
todavia no descritas y que muestran otro tipo deslawiones, no planteadas en la
formulacién de las hipétesis, pero que pueden ititipara una mejor comprension de

lo que se investiga.

A partir de tales consideraciones, en la des@ipde las hipétesis se hacia las

siguientes afirmaciones:

(H16) Existencia de relaciones entre los Condicigm Contextuales y los
Condicionantes Personales del Rendimiento Académisaber:
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a. Entre las variables que componen un mismo factor.
b. Entre los factores de un mismo Condicionante.

c. Entre los dos Condicionantes del Rendimiento Acacl&m

b) Sobre las principales correlaciones evidenciadas

En cuanto al primero aspecto mencionado en ehfoédenterior, a partir de la
exposicion de los resultados, se constata que lmni@ade las relaciones entre las
variables del modelo se consolidan y sustentarreHat mas consistentes estan las
relaciones entre las variables que constituyen ismm factor, entre los tres aspectos
gue constituyen la Evaluacion de la Profesora yreendas tres variables del
Condicionante Personal. No obstante, hay otragiogles que no se evidencian o lo
hacen de forma débil. Las correlaciones mas fragiéeencuentran entre las variables
del Contexto Familiar con el Contexto Instrucciofel algunos casos ni siquiera hubo
correlaciones), y entre las variables del Condenm@ Contextual Familiar con las
variables del Condicionante Personal. A lo mejannlayor sorpresa la proporciond la

ausencia de correlacion entre la Historia de Reipety el Autoconcepto Académico. 205

c) Relaciones entre las variables que constituyen ismmfactor

Se parte de las relaciones entre las variableoustituyen un mismo factor.

Sucintamente, en cuanto a los resultados presensadba, se puede afirmar:

1- Los dos factores relativos al Contexto Familiar Aemte de Lectura y Ayuda

Percibida) se correlacionan.

2- Los dos factores que constituyen las Expectatieasiitas y nifios (Expectativas

sobre Familiares, Expectativas sobre la Profesaraprrelacionan.
3- Todas las variables del Contexto Instruccionalsestacionan.

a. Los tres factores que componen la Evaluacion dePriafesora se

correlacionan.
b. Rendimiento y Repeticion se correlacionan.

c. Rendimiento y Repeticion correlacionan con los tfastores que

constituyen la Evaluacion de la Profesora.
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I- Otras evidencias

Al mismo tiempo, estos resultados también evidenoiaas cuestiones aun no

discutidas:

1- Cuanto mas positiva es la percepciéon sobre el Ambige Lectura, mas positiva

es también la percepcion sobre la Ayuda Percibida.

2- Cuanto mas positiva es la Expectativa sobre la llkgmmas positiva es la

Expectativa sobre la Profesora.

3- Cuanto més positiva es la Historia Escolar (sin efiejpnes), mejor el

Rendimiento Académico.

4- Cuanto mas positiva la Evaluacion de la Profesobaesel Rendimiento de sus
estudiantes, mas positivas también son las Ev@loasobre las Actitudes
Normativas y sobre las Conductas de Compromisaanto mas positiva es la
Evaluacion sobre las Conductas Normativas, mastiymses también la

206
Evaluacion sobre las Conductas de Compromiso.

d) Relaciones entre variables de un mismo condiciaant

En cuanto a las relaciones entre variables de wmmicondicionante los

principales resultados pueden ser sintetizadosddb siguiente:

1- Sobre las relaciones entre las variables de logliCionantes Contextuales, en

este estudio el Contexto Familiar y el Contextdrueional:

a. El Ambiente de Lectura correlaciona con Rendinggnton Repeticion,
pero no correlaciona con ninguno de los tres fastoglacionados con la

Evaluacion de la Profesora.

b. La Ayuda Percibida no correlaciona ni con Rendingemi con
Repeticion. No correlaciona, ademas, con la Evanade la Profesora

en cuanto a Expectativas de Rendimiento y Condaet&ompromiso.

c. Ayuda Percibida correlaciona con Conductas Norraativ
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2- Sobre las relaciones entre las variables de lodi€Cionantes Personales, se
observa que el Autoconcepto Académico correlacioma las Expectativas

sobre la Familia y sobre la Profesora.

De una manera general, se puede afirmar que larnpate de las relaciones
previstas entre las variables de los dos CondintesaContextuales no se confirma, a
excepcion del Ambiente de Lectura con el Rendimignia Repeticién y la Ayuda
Percibida con Conductas Normativas. En contragrtiddas las variables de los

Condicionantes Personales se correlacionan.

Como algunos de estos resultados ya fueron anabzed el apartado anterior, se
destacaran ahora solo las cuestiones aun no diagsuirimero, parece razonable que la
Ayuda Percibida correlacione exactamente con elofade la Evaluacion de la
Profesora que trata de esta cuestion. En la degmmigle las variables y en el Cuadro
VI, se estableci6 que tal variable trata sobre kmseovacién (acompafiamiento
sistematico) y ayuda con las tareas cuando es aramek ayuda con la preparacion
para los examenes y la orientacion y el estimlddectura y a la escritura, prestada por
los familiares responsables a sus hijas e hijos.dd@ lado, la Evaluacion de las
Conductas Normativas por parte de la profesoraf@re, justamente, a la participacion 207
en las actividades del aula, presencia en las auasnplimiento de las tareas. Por
tanto, cuanto mas positivamente las nifias, nifigévgnes perciben la ayuda que
reciben de sus familiares, mas positivamente ledlavia profesora en cuanto a este

aspecto en particular.

Ademas, se destacan, también, las relaciones eadastentre Expectativas
sobre la Familia y sobre la Profesora y el Autoepba Académico. Estos resultados
demuestran que cuanto mas positivas son las Expeastaobre la Familia y sobre la
Profesora, mas positivo es también el Autoconc@gtdémico, reforzando la idea de
un patron relacional, ya demostrado también enltegkas expuestos en apartados
anteriores. Conjuntamente, hay que se consideggrdguacuerdo con la revision tedrica
presentada, el autoconcepto esta fuertemente mofludo por informaciones
autorreferentes (Castejon, Navas y Sampascual,; 1008, 1991; Cunha, Sisto y
Machado, 2006; Machargo, 1991; Valle y Nufiez, 1989)

No obstante, no se puede dejar de comentar queaadmportantes relaciones
entre variables de los Condicionantes Contextuabese confirman. El ambiente de

Lectura no correlaciona con la Evaluacion de lafd®ara en ninguno de los tres
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factores. Ademas la Ayuda Percibida no correlaciooa el Rendimiento, con la

Historia Repeticion, con las Expectativas de Rerafito ni tampoco con las Conductas

de Compromiso.

e) Relaciones entre variables de los dos condiciorsante

En cuanto a las relaciones entre las variablesodedbs Condicionantes (el

Contextual y el Personal), los principales reswisagsbn:

1- Las dos variables del Condicionante Contextual Fan{iAmbiente de Lectura
y Ayuda Percibida) correlacionan con las tres ‘em del Condicionante
Personal (Expectativas Personales sobre los Faesilia sobre la Profesora y

Autoconcepto Académico).

2- La variable del Contexto Instruccional (Rendimig@ntorrelaciona con las 3
variables del Condicionante Personal (ExpectatiYassonales sobre los
Familiares y sobre la Profesora y Autoconcepto Aoado).

3- La variable del Contexto Instruccional (HistoriaRlepeticion) correlaciona con
2 variables del Condicionante Personal (ExpectatiP&rsonales sobre los

Familiares y sobre la Profesora).

4- No se evidencia correlacion entre la variable @eintexto Instruccional
(Historia de Repeticion) con la variable del Comhante Personal

(Autoconcepto Académico).

5- La variable del Contexto Instruccional (Evaluacttinla Profesora) correlaciona

con las 3 variables del Condicionante Personal €Etgtivas Personales sobre

los Familiares y sobre la Profesora y Autoconcémadémico).

Sobre los resultados que revelan correlaciones édrdos factores relativos al

condicionante del Contexto Familiar (Ambiente detuea y Ayuda Percibida) con los

tres factores relativos a los Condicionantes Patesr(Expectativas sobre la Familia y
sobre la Profesora y el Autoconcepto Académicopbserva que las nifias y nifios que

perciben mas positivamente su Ambiente de Lectula Ayuda que reciben de sus

Familiares también presentan Expectativas masiyesien cuanto a sus Familiares y
su Profesora. Nétese que en todos estos casooedtatando con la percepcion de las

nifias, nifios y jovenes. No entra en estas relagioada mas que sus expectativas e
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impresiones y parece muy razonable, por tanto, tgles variables se encuentren
relacionadas. Asi, una vez mas los resultadogaefla idea de variables vinculadas y
respaldan las relaciones planteadas. Conjuntameleteotan el mismo patron de
relaciones, anteriormente mencionado y reafirmadda de un determinado modelo de

conducta del grupo de estudiantes participanté estedio.

Estos resultados revelan, también, que dos de ksables del Contexto
Instruccional, Rendimiento y Evaluacion de la Psofa, en sus tres dimensiones
(Conductas Normativas, de Compromiso y ExpectatieaRendimiento), correlacionan
positiva y significativamente con las tres varigbldel Condicionante Personal
(Autoconcepto Académico y Expectativa sobre Faneiigy Profesora). Por su parte, la
Repeticion correlaciona negativa y significativateenon las Expectativas sobre la

Familia y sobre la Profesora, pero no correlacmmrael Autoconcepto.

Sobre la relacion del Rendimiento y de la Evaluacié la Profesora (en sus tres
aspectos) con las tres variables del CondicionBetsonal, se entiende en este caso,
como en todos los demas relaciones planteadagsfo® resultados apoyan uno de los
principales objetivos de este estudio, es deciploear la posibilidad de asociaciones
entre las variables seleccionadas. Por tanto, Hesque el Rendimiento de este grupo 209
de estudiantes se encuentra correlacionado corbExqusctativas sobre la Familia y
sobre la Profesora y con su Autoconcepto Académactemas de coincidir con
resultados de un importante nimero de estudiag.(@arneiro, Martineli y Sisto, 2003;
Gonzalez-Pienda et al. 2000; Gonzalez-Pumaried@h; Martini y Boruchovitch, 2000;
Nunez, 1992; Stevanato, 2003), confiere mas camigt a las relaciones planteadas.
Al mismo tiempo, se observa que cuanto mas posisvia Evaluacion de la Profesora
en sus tres aspectos, mas positivas son las Expasts el Autoconcepto Académico
de tales estudiantes. Parece importante considstarnexo entre lo que piensan las
nifias, nifios y jovenes en cuanto a sus capaciddddslidades, inteligencia y
rendimiento académico y la Evaluacion de la Proesobre estos mismos aspectos.
Este dato nos remite a la coherencia entre lasctatpas personales de estudiantes y la
evaluacion de sus profesoras, ademas de la redptbde expectativas entre unos y
otros, como apuntan algunos estudios presentadtss rewision tedrica (p. €j. Ames,
1993; Musitu y Cava, 2001, 2002; Pinto, 1996, 3Ia¥b90).

No obstante, la no evidencia de relacion entre iktoHa de Repeticion y el

Autoconcepto Académico contradice la hipotesistpkatia, que a su vez se baso en un
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importante niumero de estudios. Sin embargo, sequreeste es un hallazgo relevante,
porque supone que el Rendimiento y la Repeticidrelsgionan de manera distinta con

el Autoconcepto Académico, por lo menos, parag@sieo de estudiantes.

En cuanto a los resultados expuestos anteriormente, aspecto digno de
destacar revela que las dos variables relativas &xpectativas de las nifias, nifios y
joévenes correlacionan en la direccion (sentidoeesfa con todas las demas variables
estudiadas, a saber: el Rendimiento, la HistoriaRdpeticion, el Autoconcepto, la
Ayuda Percibida y el Ambiente de Lectura y la Eaaldn de la Profesora en sus tres
factores, Conductas Normativas y de CompromisopeEtativas de Rendimiento. Esto
remite a un dato importante sobre esta caractsidié las Expectativas Personales —
que creo que piensas de.r&in la revision tedrica y también en la disposicile los
objetivos de este trabajo, se expuso sobre un taspeenos evidenciado en estudios
anteriores, pero muy destacado en las discusimi@e $a influencia de los factores
contextuales. Sobre este aspecto, se explicé gueclan por investigar estas variables
esta centrada en las ideas sobre la importanciasdeteracciones sociales para la
constitucion del autoconcepto (Cooley, 1902 y Mea#34), sobre la idea de la
metafora del espejdo( que pienso que piensas de) rifkinner y Belmont, 1993) y 51
sobre la nocion de otros significativos y mas digaiivos (Sullivan, 1953). Ademas, se
planted también que deedbackde otros significativos representa una de las mas

importantes entre las informaciones autorrefereqesrecibe la persona.

6.5. Conclusiones

Sobre las relaciones entre las variables que iboyest el modelo tedrico de

referencia se concluye que :

IV-  Todas las variables relativas a un mismo factoretacionan entre si.
Estos resultados confirman la hip6tesis 16a y refuaela suposicion que
las variables seleccionadas reflejan de modo adeclas nociones que
representan, ademas de corroborar los datos obseaidla validacion de
las escalas. Conjuntamente, estos resultados daspabmbién los

supuestos acerca de la relacion teérico-empiridee erariables que
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VI-

VII-

componen el modelo tedrico utilizado, por lo meansuanto a las que

representan el mismo factor.

En cuanto a las demas evidencias demostradasitesm fla idea de un
patrén de relaciones que se suma a los demas yaapum determinado
modelo de conducta, de las nifias, nifios y jévergscipantes en el
estudio. De modo que los que tienen percepcionsspoeitivas sobre el
Ambiente de Lectura en sus casas, también perait@npositivamente
la Ayuda que reciben de sus Familiares a la horacuteplir las

exigencias escolares. Ademas, los que percibenposiivamente las
informaciones autorreferentes que les transmitsrfdmiliares también
perciben mas positivamente las informaciones afenentes que les
transmiten las profesoras. Estudiantes que sonrmegguados en un
aspecto por su profesora también lo son en loss adas aspectos.
Conjuntamente, estudiantes que presentan una idisEscolar sin

Repeticiones también presentan mejor Rendimiento.

Sobre las relaciones entre las variables de un eniSondicionante, se
puede afirmar que la mayor parte de las relacigmesgistas entre las
variables de los dos Condicionantes Contextualesen@wumple. No
obstante, todas las variables de los Condicionafesonales se
correlacionan. Asi que, en este caso, la hipotelsisteada (16b) se

cumple sélo parcialmente.

De todas las relaciones supuestas entre los doslictmmantes del
Rendimiento Académico (Contexto Personal y Conténdtruccional) la
Unica que no se evidencia es aquella relativa \eafeble Historia de
Repeticion (Contexto Instruccional) con la variabditoconcepto
Académico (Contexto Personal). En este caso, tamb& cumple
parcialmente la hipotesis 16c.
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6.7. Test de Modelos Alternativos

Se anuncid, en ocasiones anteriores, que uno debjesvos de este estudio es
el de proponer un modelo que posibilite explicacgmbre las relaciones entre las
variables Contextuales, Personales, el Rendimidatdiistoria de Repeticiones y el
Autoconcepto Académico. Con este fin fueron exadosamodelos alternativos por

medio de los modelos de ecuaciones estructurales.

Una de las caracteristicas fundamentales del sssttmodelos de ecuaciones
estructurales es que se puede examinar una reldeiéGnden causal entre un conjunto
de variables (Klem, 1995). Los modelos de ecuasiomstructurales examinan
empiricamente un conjunto de relaciones de deperajem través de un modelo que
operativiza la teoria. Su objetivo es proporciomaa representacion de las relaciones
entre las variables, a través de un diagrama dénoanfpath) o de un conjunto de
ecuaciones estructurales (Medeiros, 2003). Aden@s, modelos de ecuaciones
estructurales tienen la ventaja de posibilitar @séimacion de los errores de los 212
parametros, a diferencia de otras técnicas alieasatPermiten al investigador la
posibilidad de averiguar en que medida las varsapledictoras explican la variable
dependiente y cual de ellas tiene mayor poder &dplo (Maruyama, 1998). Ademas

de permitir al investigador fijar una variable ém®delo tedricamente viable.

Por tanto, los modelos hipotéticos alternativogdneevaluados por medio de los
modelos de las ecuaciones estructurales (se uéliséftware AMOS 7 - Analysis of
Moment Structurgs considerandose la matriz de covarianza y addptah método de
estimacion de ML Naximum Likelihool A continuacién, se exponen algunos de los

indicadores de bondad de ajuste del modelo:

- El Chi-cuadrado ) comprueba la probabilidad del modelo de ajustar$es
datos. Un valor dej? estadisticamente significativo indica discrepaneiase
los datos y el modelo tedrico que esta siendodeststa influenciado por el
tamanfo de la muestra y asume la multinormalidadalglunto de variables.

- El indice de Cualidad del Ajust&@odness-of-Fit IndexGFl) y el indice de
Cualidad del Ajuste PonderadAdjusted Goodness-of-Fit IndeXAGFI)

consideran los grados de libertad con respectoluaiero de las variables
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consideradas. Son recomendados valores del GFIl YA@E&| superiores o
préximos a 0,95 y 0,90, respectivamente (Garsob3;2du y Bentler, 1999).

- El indice de Ajuste ComparativaC¢mparative Fit IndexCFI) es un indice
comparativo adicional, de ajuste al modelo, conJakres préximos a 1,0
indicando mejor ajuste, con 0,90 siendo la refeeepara la aceptacion del
modelo.

- Razony?/gl es considerada una cualidad de ajuste subj@iyane, 2001). Un
valor inferior a 5,00 puede ser interpretado condicador de adecuacion del
modelo tedrico para describir los datos.

- Raiz Cuadrada Media ResidRloot Mean Square ResiduRMR). Se basa en
los residuales, siendo que un valor préximo a sggoifica que el modelo se
ajusta a los datos, indicando que todos los relgdis® presentan mas cerca de
este valor. Se considerara RMR estandarizada. Un valor en torno a 0,05 es
considerada una prueba de adecuacion al modelis {Satronkhorst, 1984).

- Raiz Cuadrada Media del Error de Aproximaci®odgt Mean Square Error of
Approximation RMSEA). Con relacion a los valores de RMSEA, reendase
aquellos préximos a 0,08 (Hu y Bentler, 1999), en valor ajustado de 213
confianza de 90%dC90%); interpretase los valores altos como indicaciérud
modelo no ajustado. O CAICCénsistent Akeike Information Criteriorgs
considerada una informacion relativa a la cualidadjuste del modelo teérico
al test empirico (medidas). Este indice es utibizadra comparar diferentes
modelos alternativos y el valor mas pequefio indiegor cualidad del modelo
(Burnham y Anderson, 1998).

- Analisis de los resultados de los modelos propgesto

Distintamente del analisis llevado a cabo en ejjidoanterior, en este apartado
se examinan relaciones entre variables con eliobjde buscar evidencias predictivas
o explicativas de una variable sobre la otra. Netatie, aunque se mantengan las
mismas variables dentro de los mismos Condiciosaeteeste punto se alteran algunas

de las relaciones del modelo originalmente diseffiid@onzalez-Pienda (1997).
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De un modo general, lo que se pretende con el mdilebtético que se plantea
es examinar la influencia directa de los Condianwes Contextuales (Familiares e
Instrucionales) y de los Condicionantes Person@@pectativas sobre la Familia y
sobre la Profesora) sobre el Rendimiento y la IHestde Repeticion. En este caso, se
quiere contrastar en qué medida la percepcion tiediastes sobre las préacticas
parentales, sus expectativas personales y la ewdtudocente explican o influencian
aquellas dos variables. Se pretende, ademas,ceersi el Autoconcepto Académico es
directamente explicado por el Rendimiento y poHistoria de Repeticion. Por tanto,
primero, se investiga la influencia de los Condieistes Contextuales y de los
Condicionantes Personales sobre el Rendimiento Relaeticion Escolar. Luego, se
busca comprobar si hay una influencia directa dehdiniento y de la Historia de
Repeticion en el Autoconcepto Académico de nifiasfips. En este punto, se llega,
definitivamente, a los efectos y consecuenciadrdelso escolar, postulados desde el
inicio de este trabajo.

El analisis del modelo propuesto se hara en bdss perspectivas o criterios: a)
analisis del grado de ajuste de los modelos aligosaa la matriz de los datos
empiricos o, lo que es lo mismo, medida en queriodelos alternativos reproducen 514
adecuadamente las relaciones que existen en l@& ndatdos datos; b) estimacion y
examen de valores de los parametros de relacige E# variables del modelo y su
adecuacion a las hipoétesis de partida. En cuamarakr criterio de andalisis, se realiza
mediante el estudio de una serie de indicadoreslistitos que destacandices de
bondad de ajuste de los datos empiricos al modptaético (Tabal XIX). A modo de
evitar repeticiones innecesarias, se discutira atend mas detallada solamente el

modelo que, bajo los criterios propuestos, preseejar ajuste.
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Tabla XIX - Cualidad de ajuste de modelos altenrcati

Modelos »* gl
Modelo 138,9 27
1

Modelo 139,8 29
2

Modelo 139,9 30
3

Modelo 143,32 31
4

Ambiente de

¥

leitura

¥

Percebida

Ajuda

Sometido el primer modelo a examen y como se pobédervar en la Tabla
VIII, los indicadores de bondad de ajuste no sofodeméas satisfactoriog{= 138,9,
g.l. = 27, p = 0,000¢* /gl = 5,14, RMR = 0,04, GFI = 0,90, AGFI = 0,81, IGF0,91,

p

0,000

0,000

0,000

0,000

¥’/lgl RMR GFlI
514 0,04 0,90
482 0,04 0,90
466 0,04 0,90
462 0,05 0,90

AGFI

0,81

0,82

0,82

0,83

Expectativa
pais

Expectativa
professora

Rendimento

CFlI

0,91

0,91

0,91

0,91

Reprovacdo

Autoconceito

Figura XXIV - Estructura del Modelo 1
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0,12 321,39
(0,10 — 0,15)

0,12 309,32
(0,10 — 0,14)

0,12 302,87
(0,10 — 0,14)

0,12 299,74
(0,10 - 0,14)
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normativa

®

Atitude de
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®

Expectativa de
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®
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RMSEA (90%CI) = 0,12 (0,10 — 0,15), CAIC = 321,38Hemas, en la Figura XXIV,
se observan estimaciones (pesos de regresion)issiaeente no-significativas (p >
0,05), méas especificamente, aquellas indicadasunotirculo intermitente. Todos las
demas son estadisticamente significativas (p< 0/@&i) este motivo, se optd por un
modelo mas parsimonioso, el modelo 2. En este s@liminaron logaths que
expresan las relaciones hipotetizadas entre laaharilatente, las Expectativas

Personales y las variables observadas, el Renutionyda Repeticion.

Expectativa Expectativa
pais professara

Atitude @
normativa
Atitude de @
COMpPromisso

Ambiente de
leitura

7

Avaliagdo

Ajuda
Percebida

¥

Expectativa de
rendimento

Autoconceito

Figura XXV - Estrutura do Modelo 2

A pesar de las modificaciones mencionadas anteeioigny como se puede
observar en la Figura XXV, los pesos de regresidicados con circulos intermitentes
apuntan valores estadisticamente no significatiyps> 0,05). Todos los otros son
estadisticamente significativos (p < 0,05). Adeni@s jndicadores de bondad de ajuste
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no son satisfactorios para este modefo 139,8, g.l. = 29, p = 0,009% /gl = 4,82,
RMR = 0,04, GFI = 0,90, AGFI = 0,82, CFI = 0,91, BHA (90%ClI) = 0,12 (0,10 —
0,14), CAIC = 309,32]. Con ello, se optd por elavarn modelo alternativo ain mas
parsimonioso, el modelo 3. En este caso, se eliraimgath que expresa la relacion
hipotetizada entre la variable observada Repeticionla variable observada
Autoconcepto Académico.

Expectativa Expectativa
pais professora

Atitude
normativa

®

Ambiente de
leitura

¥

Afitude de
COMPromisso

®

=

Ajuda
Percebida

¥

Expectativa de
rendimento

®
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Rendimento Reprovagso

Autoconceito

Figura XXVI - Estructura do Modelo 3

Como se puede observar en la Figura XXVI, a pesdasimodificaciones a que
fue sometido el modelo hipotético anterior, auneseuentra un estimador (peso de
regresion) estadisticamente no-significativo (p 50 indicado con un circulo
intermitente. Los demas valores son todos estadiséinte significativos (p < 0,05). No
obstante, los indicadores de cualidad de ajustergmnsatisfactorios que los anteriores
para este modelgq = 139,9, g.l. = 30, p = 0,009° /gl = 4,66, RMR = 0,04, GFI =
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0,90, AGFI = 0,82, CFI = 0,91, RMSEA (90%Cl) = 0,{@210 - 0,14), CAIC =

302,87]. Con ello se optd por elaborar un ultimadeio alternativo. Asi, se eliminé el
path que expresa la relacion hipotetizada entre la biriabservada Contexto y la
variable observada Autoconcepto Académico. Derasto se obtuvo el modelo 4, que

se presenta a continuacion.

Expectativa Expectativa
pais professora

Atitude
normativa

®

Ambiente de
leitura

¥

Atitude de

Expectativa COMPromisso

g
5

Ajuda
Percebida

¥

Expectativa de
rendimento

&

Rendimento Reprovac&o
218

Autoconceito

Figura XXVII - Estructura do Modelo 4

Considerando que, entre los modelos propuestosesstd que presenta mejor
indices de ajuste, se tratard de comentarlo mésidamente. En la Figura XXVII, se
observa que todos los estimadores, pesos de r@gyreson estadisticamente
significativos (p < 0,05). En cuanto a los valooéservados en la Tabla 14, a partir del
primer criterio, se observa que el modelo ofrecebuen ajuste a los datos empiricos
(X?lgl=4,62).

En cuanto al RMRKoot Mean Square Residyjabtro indicador de bondad de

ajuste, presenta un valor adecuado (0,05) paraejuensidere un modelo ajustado a los
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datos. Ademas de los estadisticos anteriormentecior&tos, se recurrid a otros
indicadores de ajuste entre el modelo hipotétitmsydatos empiricos. En este caso hay
dos indicadores, el GFGpodness-of-Fit Index) el AGFI (Adjusted Goodeness-of-Fit
Index)que aportan informacion sobre la cantidad de nasael modelo explicado. En
general se considera que son indicadores de auspgables cuando alcanzan valores
superiores o préximos a 0,95 y 0,90, respectivagéiri cuanto al presente modelo, se
puede notar que sus valores (0,90 y 0, 83, respentinte) estan abajo del valor
indicativo de buen ajuste. No obstante, vale laapaimservar que estos son criterios
susceptibles al tamafio de la muestra, una vezld\@H tiende a ser mayor, conforme
el aumento del tamafio de la muestra y el GFI psabestimar el ajuste, en el caso de

muestras pequeiias (Garson, 1998).

Los datos aportados por el CRIdmparative Fit Index)gue tiene en cuenta la
influencia de diferentes variables como, por ejemel tamafo de la muestra, ofrece un
valor (0,91) que apoya la aceptacion del modelmtbifro postulado. En cuanto al
estadistico RMSEA, reconocido como uno de los rapge mas informativos con
relacion al modelo de estructuras de covarianzaedt@ caso, presentd un valor por
encima del recomendable, para el ajuste adecuddoatielo a los datosNo obstante, 519
hay que considerar, también en este caso, la dilstidad del criterio al tamafio de la

muestra.

Y como ultimo indice de ajuste del modelo hipotéte los datos empiricos
consideremos el CAICQonsistent Akeike Information CriteripnComo se dijo con
anterioridad este indicador se utiliza para compdifarentes modelos alternativos y el
valor mas pequefo es el que indica mejor ajusteld®que se puede observar en la
Tabla 14, entre los cuatro modelos analizados, eglomvalor de CAIC (299,74) fue

obtenido en el Ultimo modelo examinado (4).

En suma, aunque algunos de los indicadores deeajledtmodelo hipotético
propuesto no ofrezcan una excelente condicion @dpla, aun asi, tomado en conjunto,
el modelo hipotético se ajusta a los datos emgiriconforme esta planteado al final de

la parte relativa a las hipotesis del estudio.

Tras proceder al andlisis de los parametros queatef confirman el ajuste del
modelo se tratara de analizar las relaciones sosevariables a partir de la evaluacion
de los parametros estimados. De un modo generdhrooe se advirtié anteriormente,

todos los valores de los pesos de regresion emrcmsr fueron significativos.
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Considerando que en el modelo se puede percibintveles distintos de relaciones, se
describira, primero, el nivel que trata de lasdielaes entre las variables no observadas,
luego se describiran las relaciones entre variabbservadas y no observadas y, por

ende, aquellas que tratan de las relaciones eatigbles observadas.

- Relacién entre variables no observadas

Entre las relaciones evidenciadas en el modelotdtipo propuesto, hay un
grupo de variables que revela importantes cormaf@s que, aunque no providencien
correspondencias predictivas o explicativas, ingacobre el conjunto total de las
combinaciones examinadas. Se trata del grupo dables que constituye toda la parte
superior del modelo. Primeramente, se advierteaonglacion entre las variables no
observadas del Condicionante Contextual, es degirContexto Familiar y la
Evaluacién de la Profesora (0,20). También se gha@ma importante correlacion entre
las variables no observadas Contexto Familiar yeEtgtivas Personales (0,81) y entre

la Evaluacion de la Profesora y las Expectativasd®ales (0,40).

220
- Relaciones entre variables observadas y no obsassad

Ademas de las relaciones enunciadas anteriormsatpgercibe otro grupo de
variables que no aportan un poder explicativo threente sobre el Rendimiento vy el
Historico de Repeticion, pero que dejan ver impugs particularidades acerca de las
relaciones investigadas. En cuanto a las variadpes representan un mismo factor,
primero, se puede observar que los estimadoresqjukesregresion) correspondientes a
la variable no observada Contexto denotan podefticatpo sobre las variables
observadas Ambiente de Lectura (0,43) y Ayuda Biel@i(0,66). Conjuntamente, se
percibe que los estimadores de la variable no vhdar Evaluacion de la Profesora
presentan fuerte poder explicativo sobre las versabbservadas Conductas Normativas
(0,92), Conductas de Compromiso (0,96) y Expeaatle Rendimiento (0,89). En
cuanto a la variable no observada ExpectativasoRales, igualmente explica, con
valores importantes, las variables observadas Exipex sobre Familiares (0,78) y

Expectativa sobre la Profesora (0,86).

En cuanto a la relacion entre variables del Contindtruccional se percibe que

la variable no observada Evaluacion de la Profesmcale, directamente, sobre la
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variable observada Rendimiento, con un importaateryredictivo (0,67), y sobre la
variable observada Repeticion (-0,39). Aunque ¢ @simo caso el valor explicativo

es moderado.

Sobre la relacion entre variables de Contexto Famdon Rendimiento y
Historia de Repeticion, diferentemente del supyest@ontexto Familiar, a través de
sus practicas parentales de lectura y escritura gydda con las tareas escolares, no
predice el Rendimiento, solo predice la HistoriaRageticion, pero con un valor poco
expresivo (-0,14). Aun asi, en este ultimo casotra& de una relacion directa,

significativa negativa y, por tanto, explicativa.

- Relacion entre variables observadas

Por dltimo, se quiere subrayar que el Rendimienésgnta un impacto directo
sobre el Autoconcepto Académico de los estudiaf@e®2). Pero, la Historia de
Repeticion no predice el Autoconcepto Académico.

6.8. Discusion 221

Se afirma, insistentemente, a lo largo de estajwalsobre la preocupaciéon de
distintos estudiosos por las causas del Fracasoldtscsuceso que afecta a un
importante numero de estudiantes. En algunos depladados expuestos anteriormente,
a partir de la revision de estudios sobre el tgmaj( Gonzalez-Pienda, 1997; Marchesi,
2003, 2004), se argumenta sobre la necesidad dedenziar investigaciones que
consideren las diversas posibilidades de relaciomese distintos factores que
constituyen el problema. Pero, se advierte, tamisiébre la necesidad de estudios que
consideren el impacto que este fendmeno puede gaowen la historia académica y

personal de nifias, nifios y jovenes.

A partir de estos planteamientos, se propone udetadhipotético explicativo

causal que supone que:

- (H17a) La percepcion de nifias, nifios y jovenesesabrContexto familiar
(Ambiente de Lectura y Ayuda Percibida) explicandigativa y positivamente
el Rendimiento y significativa y negativamente latbria de Repeticion.
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- (H17b) La Evaluacion de la Profesora, sobre lasdGot@as Normativas, las
Conductas de Compromiso y el Rendimiento de nifi@i®s y jovenes explica
significativa y positivamente el Rendimiento y sfigrativa y negativamente la

Historia de Repeticion.

- (H18) Las Expectativas Personales de nifias, nifj@geynes sobre que piensan a
su respecto sus Familiares y su Profesora expdiicgnificativa y positivamente

su Rendimiento y significativa y negativamente sstdfia de Repeticion.

- (H19a) El Rendimiento explica significativa y posimente el Autoconcepto

Académico.

- (H19b) La Repeticion explica significativa y negatnente el Autoconcepto
Académico.

a) Sobre las relaciones entre variables no observadas

Nétese que, como se sefiald anteriormente, lasioedsc entre variables no
observadas discutidas aqui no suponen causalidpcediccion, mas bien revelan
solamente correlaciones. En cuanto a esto, se revae aunque con un valor
moderado, relaciones entre Contexto Familiar y Ea@bn de la Profesora. Ademas,
los datos demuestran consistentes correlaciones @ohtexto Familiar y Expectativas
Personales y entre Evaluacion de la Profesora ed&afpivas Personales. O sea, de la
forma en que estan dispuestas las variables, Gorfi@xmiliar, Expectativas Personales

y Evaluacion de la Profesora se correlacionan.

Por otra parte, se pueden comparar estas evideocrasalgunos resultados
encontrados en el apartado anterior, que tratalagleelaciones a partir del modelo
tedrico de referencia. En aquel caso, se obserealapidos variables del Contexto
Familiar (Ambiente de Lectura y Ayuda Percibidajretacionan con las dos variables
del Condicionante Personal (Expectativas sobreadmila y Expectativas sobre la
Profesor). Hecho que coincide con los datos reeslah el Modelo 4. No obstante,
distintamente de lo que se encuentra en este Modeltbiente de Lectura no
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correlaciona con ninguno de los 3 factores de laluacion de la Profesora, y Ayuda
Percibida sélo correlaciona con Conductas de Comigmm

Asi que, al contrastar estos dos grupos de resulegldecir, el de la seccion
anterior, que trata de las relaciones a partiadeohfiguracion tedrica utilizada, y éste,
gue busca evidencias de naturaleza causal en lasiorees entre las variables
examinadas, lo que se constata es que, aunque Amblie Lectura y Ayuda Percibida,
cada una de ellas aisladamente, no correlacion#sdres factores de la Evaluacion de
la Profesora (a excepcion de Ayuda Percibida comdGctas Normativas), la variable
no observada Contexto Familiar, si, correlaciona ¢& variable no observada
Evaluacion de la Profesora. Por tanto, en este casndo se examinan las variables en

conjunto estas relaciones se potencializan.

b) Sobre las relaciones entre variables observadas ghservadas

Sobre las relaciones entre variables que conshituye mismo factor, en el
Modelo 4 tales relaciones se presentan con vatotgscontundentes. Esto sugiere que
las variables no observadas “Contexto”, “Evaluatign“Expectativa” representan, 293
respectivamente, las variables observadas “Ambidatéectura y Ayuda Percibida”,
“Conductas Normativas, Conductas de Compromiso peEtativa de Rendimiento” vy,

por ultimo, “Expectativas sobre la Familia y solar@®rofesora”.

Ademas, aun considerando la relacion entre vasaldbservadas y no
observadas, pero ahora entre variables del Contmdwuccional, las relaciones
evidenciadas en el modelo hipotético propuesto @stran que el Rendimiento y la
Historia de Repeticion aparecen fuertemente exgbisapor la Evaluacion de las

Profesoras.

Una vez mas la Evaluacion de la Profesora se pgees®mo una importante
variable entre todas aquellas consideradas eresttdio. Aunque se trate de un estudio
gue asume un caracter esencialmente explorat@ibhase cada vez mas evidente la
relacion entre la Evaluacion de la Profesora coReridimiento y la Repeticion, aun
cuando se considera las dimensiones que evalUanolaductas de nifias, nifios y
jovenes, mas que apenas su rendimiento. Esta estapto, una variable que
visiblemente se distingue dentro de las posibikdade relaciones planteadas en el

presente trabajo y ahora, mas especificamente, aomosible factor explicativo.
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Sin embargo, lo que no se evidencia es la relaanire el Contexto Familiar y
el Rendimiento. Sobre este dato, la percepcionidasny nifios sobre su Contexto
Familiar, en cuanto a Ambiente de Lectura y Ayuda las tareas escolares, no explica
causalmente el Rendimiento y apenas explica leotstle Repeticion. Por tanto, la

hipotesis 17a, que preve relaciones entre estabies, se cumple so6lo parcialmente.

Estos resultados, en parte, coinciden con los etpsieen el apartado anterior.
En aquél caso hubo correlacion del Ambiente de uracton Rendimiento y con
Repeticion, pero no entre Ayuda Percibida con Reisdito y Repeticion. No obstante,
se alerta que, en el caso del Modelo 4, las ralasiplanteadas son relativas a la
variable no observada Contexto.

Sobre las relaciones entre la variable no obserizag@actativa Personal con las
variables observadas Rendimiento e Historia de tiéfe también en este caso se
puede decir que no hubo explicacién de la primekaeslas dos Ultimas. Este es otro
dato que contrasta con los resultados encontradekapartado anterior. En aquél caso,
cuando tomadas en separado, tanto Expectativa $olfamilia cuanto Expectativa

sobre la Profesora, correlacionan con RendimiemtmnyRepeticion.
224

c) Sobre las relaciones entre variables observadas

Y, por ultimo, el Autoconcepto Académico aparecplieado positivamente por
el Rendimiento, confirmando la hipétesis iniciall@4). Pero, por otra parte, la Historia
de Repeticién no explica el Autoconcepto Acadéntontrariando lo que se planted en
la hipdtesis 19b. Por entender que esta es unati@uesiuy relevante en la

configuracion del presente estudio, se dedicaigimak lineas mas para discutirla.

Sin embargo, este es un importante y, en ciertadagdorprendente resultado,
para lo cual se anticipan cuestiones de naturglezetica y cuestiones de naturaleza
tedrica, implicadas. Desde el punto de vista diedaia del autoconcepto hay algunas
posibilidades de ponderaciones que tal vez quepeid®rar, sea a partir de su
conceptuacion, sea a partir del examen de alguwarasteristicas de sus dimensiones de
analisis, mucho mas en el sentido de intentar ceng@r el dato, que mismo de
explicarlo. Por tanto, cabe prevenir que no se yBcnecesariamente, justificar tal
resultado. Mas bien, se tiene intenciébn de espeadhre la cuestion, ejercitar la
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capacidad reflexiva y contribuir en el entendimiegtenfrentamiento del evento del
cual se ocupa este trabajo, a partir del cuerpictede referencia.

La primera cuestion tiene que ver con el autoquiocéste aparece - en muchos
de los estudios que buscan explicaciones causalese una variable de proceso, es
decir, como una variable mediadora entre las infliss contextuales y el rendimiento
final (p. ej. Gonzélez-Pienda et al., 2002; Gonz#lamariega, 1995). Aunque la
tendencia de la mayor parte de las investigaciesda de aceptar, principalmente, que
rendimiento y autoconcepto académico se afectanameénte (Byrne, 1986; Chapman
et al., 1981; Marsh, 1988). De acuerdo con lo guadvirti6 anteriormente, se trata de
una dimension estructuradora entre el social yndividual, entre el cognitivo, el
afectivo y el relacional, que interviene en la faoidn de la persona y en su modo de
actuar y de pensar. Por tanto, un mecanismo irdegide la personalidad (Gonzéalez-
Pienda et al., 1997, 2002, 2006; Pintrich, 1994).

No obstante, sin refutar las comprensiones anesj@n el estudio actual, mas
especificamente en el modelo hipotético planteadoparte del supuesto de que el
Rendimiento y la Historia de Repeticion tienen unflaencia directa e inmediata, sobre
todo en a la dimensién académica del autoconceyspirada en las ponderaciones de 225
algunos autores mencionados en la revision te@Boazalez-Pienda, 1993; Gonzélez-
Pienda, Nufiez y Valle, 1992 y Nufiez, 1992). Taldsras argumentan que si unas de
las principales fuentes de informacion, sobre lastitucion del autoconcepto, son la
conducta de los otros significativos y la propiaduacta hacia uno mismo, entonces, es
legitimo suponer que los resultados del aprendizefgcolar repercutiran,
necesariamente, en el autoconcepto de las nifidss ryi jovenes. No obstante, tal
supuesto no se confirma integralmente en este jiorabBsto remite casi
irremediablemente a la pregunta ¢ Por qué el Readimtiene una implicacion directa

sobre el Autoconcepto y la Historia de Repeticiofi n

Una explicacibn mas obijetiva tiene que ver condtumraleza de las propias
variables. Es decir, la variable Rendimiento comsicexactamente el desempefio de las
nifias, niflos y jovenes, en las cuatro unidadesvéest especificamente en el area
verbal, la misma dimensién del Autoconcepto Acadénde que trata el estudio. No
obstante, la Historia de Repeticion es una varigb&considera toda la historia escolar
del grupo de estudiantes participantes de la iigasbn. Por tanto, no se centra

solamente en el area verbal, como las dos variabkesiormente mencionadas.
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Pero, corriendo el riesgo de plantear algunas stipnss algo menos objetivas,
si tomamos la nocién que propuso Cooley (1902)uteed autoconcepto es una especie
de reflejo de las percepciones que tiene el indiviacerca de su imagen ante los otros y
Si ser sujeto y objeto para si, solo es posiblel @ontexto de la interacciones sociales,
como advierte Mead (1934), entonces se pueda artemejor el impacto del
Rendimiento sobre el Autoconcepto Académico, perale la Historia de Repeticion.
Es decir, a lo mejor, la imagen que queda mas @dalate los otros es la que tiene que
ver con el Rendimiento, porque es la que torna enéentes las diferencias entre los
estudiantes, en el dia a dia del aula. En esteesgmeifico, la Historia de Repeticion es
un cuadro del cual la mayoria toma parte. No e3 @kgepcional a punto de evidenciar
un estudiante en particular. Conjuntamente, si @stop pacifico el impacto y la
repercusion que tienen las interacciones socialda eonfiguracion del autoconcepto
del individuo, entonces, a lo mejor las interace®rton otros significativos y mas
significativos (Sullivan, 1953), que se estableeprel contexto del aula y en el contexto
familiar, no amenazan el concepto de si mismo teegsipo de estudiantes. Es decir,

no hay riesgo, por tanto, no hay conflicto.

Otra cuestion de naturaleza teorica tiene que oerla nocion de estabilidad 5og
entre las diferentes dimensiones que constituyeraudébconcepto a partir de las
aportaciones de Shavelson et al. (1976), y, saue, tcon la nocion de autoconcepto
operativo (Markus, Smith y Moreland, 1985). En esig0 en particular, como queda
evidente desde la presentacion de la metodologjstiedio, se hizo la opcion por tratar
con el Autoconcepto Académico Verbal, es decir, dim@gension muy especifica y por
tanto mucho mas inestable que el autoconcepto @erpr qué esta sujetada a las
informaciones mas inmediatas. Al mismo tiempo,ddaable Rendimiento, manejada en
este trabajo, parece tener también la caracterisiic ser algo mas inmediatamente
evidente para este grupo de nifias, nifios y jovesad®se todo, se comparada con la
Historia de Repeticion. Como se afirmd anteriorragtd repeticion escolar es algo
compartido por la mayoria de estos estudiantes.véalello no les obligue a una
comparacion constante y sistematica con sus papesicipalmente cuando
consideramos las comparaciones cotidianas, comemex ambito del aula, sea por
parte de la propia profesora o por sus colegasade.c

Desde el punto de vista practico, es decir, eemido de las implicaciones que

pueda representar para la vida académica y perdenak nifias, nifios y jovenes, hay
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por lo menos dos cuestiones a ponderar. La primgrdte a una interpretacion mas
positiva de este resultado, pero la segunda reweacomprension, sin embargo, mas
bien sombria, aunque no se tenga la minima interd@dpintar un cuadro gris. Por una
parte, se puede pensar que, a lo mejor, la Histde@aRepeticion no afecta el
Autoconcepto Académico de este grupo de nifiassnifjévenes, por el mismo motivo
tantas veces mencionado. Es decir, la mayoria s estudiantes tiene la misma
historia y, por tanto, no hay porqué sentirse diiég del grupo, lo que podria ser algo
positivo del punto de vista del autoconcepto yadprbpia autoestima. Por otra parte, se
puede pensar en la normalizacion o naturalizacgeste suceso tan negativo y lesivo a
todas las personas que lo sufren y a la propiadadipor el impacto que representa.
Puede que este sentido de normalidad ya lo tengasosido todos, el sistema

educacional, la escuela, los maestros, los famdigros propios estudiantes.

6.9 Conclusiones

En cuanto al test de los modelos alternativos yesips, a partir de los

resultados presentados anteriormente, se llegasagaientes conclusiones:
227

VIII- A partir de los resultados expuestos relativos &tlea a, tomados en
conjunto, se refleja que todas las variables noervbglas se
correlacionan. Este es un dato muy importante morggfuerza las
interrelaciones entre variables planteadas pam esudio. De modo
gue, ademas de corroborar los constructos plargeaditeran las
relaciones propuestas.

IX-  Sobre las relaciones entre variables observadasopservadas (letia),
en cuanto a las variables relativas a un mismmifatis resultados no
soélo reiteran los encontrados en el apartado antegue revelan que
todas ellas se correlacionan (H16a), sino que &mfoirtalecen el hecho
de que tales variables representan adecuadamestendaiones

propuestas y soportan la relacion tedrico-empaitee ellas.

X- Sobre las relaciones entre variables observadasopservadas (letda)
entre las variables del Contexto Instruccional, dasos confirman la
hipotesis (H17b) que anticipa que la Evaluacionaderofesora influye

en el Rendimiento y en la Historia de RepeticioonjGntamente, se
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observa, también, que la Evaluacién docente exmicAutoconcepto
Académico, indirectamente, a través de su infleensbbre el
Rendimiento. También en este caso, los resultadgfserzan los
encontrados anteriormente, que exponen que la &vialu de la
Profesora, en sus tres factores, correlaciona dirdacion esperada con

el Rendimiento y con la Historia de Repeticion.

XI-  Sobre las relaciones entre variables observadasopservadas (letta),
en cuanto a la relacion entre el Contexto Famdar el Rendimiento y
con la Historia de Repeticidon, se puede afirmareu@ontexto Familiar
(que representa tanto el Ambiente de Lectura camdylda percibida)
explica causalmente la Historia de Repeticion, peogoresenta un papel
predictivo sobre el Rendimiento. Por tanto, la teps 17a se cumple

apenas parcialmente.

Xll-  Sobre las relaciones entre la variable no obsenE&dasectativa Personal,
con las variables observadas, Rendimiento e Histt@iRepeticion (letra
b), se puede afirmar que no se cumple la hipétesigidd supone una
relacién explicativa entre las Expectativas Pergsnsobre la Familiay 228
sobre la Profesora con el Rendimiento y con laddsitde Repeticion.

XIll-  Sobre las relaciones entre las variables observselancluye que el
Rendimiento explica el Autoconcepto Académico, oomke previsto en
la hipotesis 19a, pero la Historia de Repeticion explica el
Autoconcepto Académico, refutando la hipétesis 19b.

En definitiva, como se puede percibir, el analdgslas relaciones del modelo
hipotético confirma algunas de las principales tepis (H16a, H17b, H19a vy
parcialmente la H17a) y objetivos de este trabBjm.obstante, no se confirman las

hipotesis 18, 19b y, parcialmente, la hipotesis 17a
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CAPITULO VII

CONSIDERACIONES FINALES

¢ FRACASADOS A LOS DIEZ ANOS?

“(...) Significa reconhecer que somos seres condicionados,
mas nao determinados. Reconhecer que a Historempad
de possibilidade e ndo de determinismo, que o dutur

permita-se me reiterar, é probleméatico e nao inéxet.”

Paulo Freire

Para la elaboracion del presente estudio, se fandecision de observar el
fenémeno planteado a partir de un supuesto querssdera basico - mucho mas en el 229
sentido de principios que precisan tenerse en d@erssiion, que por la pretension de
abordar la cuestion en toda su amplitud y compdijid a saber: la realizacion de un
estudio de esta naturaleza implica el reconocimidatmodos y condiciones de vida de
los educandos. Percibir a las niflas y los nifiosocemjetos sociales, tangibles y
concretos, que se constituyen y desarrollan entetior de las relaciones sociales. Su
forma de ser, sus esquemas comportamentales,gIEngss cognitivos, sus emociones
y afectos -y, por tanto, también las conductagsyrésultados escolares - seran mejor
comprendidos cuando se considera las redes destar@ia entre estos personajes, los
otros y las diversas tramas sociales que les evemueEn este escenario, la familia y la
escuela asumen, evidentemente, papeles de gramtamga. Se tratan de contextos
nucleares de interrelaciones y referencias, eqguessentidos, significados y valores se

construyen y consolidan.

Asi que, en un intento de conocer las percepcideesiiias, nifios y jovenes
sobre su realidad familiar y escolar se plante@éamunto de cuestiones que apuntan a
aspectos de sus vidas, a su historia personaliyambiente familiar y escolar, asi como

al escenario de lectura y escritura en que estaned#ns, de modo a garantizar un
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minimo de inmersién en la realidad investigadaiyeatablecer un perfil mas coherente

de la muestra estudiada.

Segun lo indicado en la descripcion del contexoirvestigacion, todos los
participantes del estudio son estudiantes de escupliblicas que atienden a
comunidades de clase socio-econdmica baja. Conjiemiizz, se sefiala que, en todo el
cuerpo de este estudio, la mayor parte de lasmdoiones incluidas expresan el punto
de vista de las niflas, nifios y jovenes. Ello pargoeoritariamente, interesa
comprender como estos aprendices perciben su entéamiliar y escolar. Como
perciben la importancia que estos contextos puegl@mesentar en su aproximacion o
alejamiento de la lectura y de la escritura, conancas o referencias que se constituyen
en el conjunto de relaciones que establecen coffiasuifias, con la escuela y con la
lengua escrita, sea a partir de sus propias exypege personales, o a partir de las
expectativas de otros significativos, que se dekamr en medio a estas dos

instituciones sociales.

Ademas, se admite que hay otros aspectos, trataldolargo de todo el estudio,
que posibilitan algunas consideraciones o0 quizggnals conclusiones, aunque no se
extraigan directamente de los resultados en sfeswmiolo, aquellas relacionadas con 230
alguna evidencia tedrica o metodoldgica o0 aun #pielue permiten evidencias de

naturaleza practica o aplicada.

Esta claro que este es un campo complejo y exigpoteeso las pretensiones en
este apartado estdn mas en el ambito de las m@flexiy consideraciones. Por supuesto,
no se quiere negar que el estudio posibilite algwuclusiones. No obstante, estan
limitadas a las hipotesis y a los objetivos platidsa sin la menor pretension de
generalizaciones. Por tanto, parafraseando Bru2@d0( p.62), mucho mas como

posdata que como conclusion general se exponemuagsilltimas reflexiones.

7.1. Los resultados principales

Durante toda la extensa exposicion anterior, dekédamarque tedérico hasta los
resultados, se deja claro que hay 3 grandes c#@egtedrico-conceptuales que
fundamentan el presente estudio: el fracaso esdalanfluencia de la familia y de la

escuela y la importancia de las expectativas palssren la condicion escolar de las
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nifias, nifos y jévenes. Mas especificamente, gordaentacion de los objetivos, se
exterioriza que, desde una perspectiva esenciadmeyloratoria, este trabajo busca
evidencias empiricas relacionadas a dos cuestfandamentales:

|- ¢Niflas, niflos y jovenes con una Historia de Repetig bajo
Rendimiento, presentan resultados mas negativossgsigares
sin Repeticion y con alto Rendimiento, en cuantosaFactores

Contextuales y Personales objetos de esta invesbiga

Il- ¢ Hay relaciones entre los Factores ContextualessyHactores
Personales, Condicionantes del Rendimiento Acadgmic

planteados en este estudio?
» A partir del modelo teérico de referencia.
» A partir de un modelo hipotético explicativo a qastar.

En cuanto a la primera cuestion planteada, setegyreviamente, que genera
dos bloques de objetivos distintos. El primerotirataa la elaboracion de medidas
especificas, capaces de evaluar los aspectos lesriiala investigacion, y el segundo
relativo al estudio de las relaciones entre Exitd-racaso Escolar y los Factores 231

Personales y Contextuales, a partir de que lo makeascalas desarrolladas.

En cuanto a la segunda cuestion, atafie mas aspewhte a las relaciones
entre los diferentes Condicionantes del RendimieAtadémico, a partir de la
estructura tedrica de referencia (Gonzalez-Pieb@@7). Concierne, ademas, al poder
de explicacion de algunas de las variables solweoteas. Concretamente, de los
Factores Contextuales e Instruccionales sobre Istolih de Repeticion y el

Rendimiento y de estos ultimos sobre el Autocoréghdémico.

Observemos, pues, primeramente, las principalesiusiones relacionadas con
la primera cuestion que orienta el trabajo. Y, atiomacion, las principales
conclusiones relativas a la segunda cuestion fadaul

a) Sobre las escalas utilizadas

En la presentacion del método y de la descripcétasl medidas planteadas, se
esclarecido que mas que un objeto de partida deigestudio, ésta fue una necesidad
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que se presentd en funcion del centro de interésladénvestigacion, de las
particularidades de la muestra y de la ausenciasierimentos con las caracteristicas
deseadas. Se comentd, en aquella ocasion, delnsiastaporte de instrumentos
destinados a medir distintas dimensiones de lavammtn académica, entre las cuales se
encuentran las expectativas y, mas especificameinseitoconcepto. Pero, también se
argumentd sobre la ausencia - o0 por lo menos la ingjdencia - de instrumentos
destinados a evaluar Condicionantes Contextuakessen de naturaleza Familiar o
Instruccional. En base en ello, se planteo la néaésie desarrollar medidas capaces de
evaluar los factores pretendidos, considerandoc#aacteristicas de la realidad en

cuestion.

A partir de los resultados expuestos en el apantefiérente a la validacion de
las escalas, se puede concluir que todas ellas leanps criterios de validez de
constructo y fiabilidad por consistencia internangue dos de las escalas (Expectativas
Personales sobre la Familia y sobre la Profesar@gepten valores por abajo del
esperado, las otras 6 escalas presentan resuliatiefactorios o muy satisfactorios
(Autoconcepto Académico, Ambiente de Lectura y Ayiércibida), aun considerando
aquellas que son examinadas por primera vez (Ctalidormativas, Conductas de 53o
Compromiso y Expectativas de Rendimiento). Adersasargumenta, en la discusion
de estos resultados, sobre la importancia de ddasdecisiones de naturaleza teorica, y
no apenas estadistica, a la hora de analizar Iostrogtos investigados (Dancey y
Reidy, 2006). Conjuntamente, se plantea la necgsidareconocer que el proceso de
validacion de un item empieza desde la definiciéhconstructo, basada en la teoria
psicolégica, en la investigacion anterior y en lasarvacion sistematica (Anastasi,
1986). Otro aspecto relacionado con los valoresrgrados tienen que ver con el bajo
namero de items que constituyen algunas de latasguanteadas (Expectativas sobre
la Familia y sobre la Profesora). Conforme se agpuhanteriormente, la utilizacion de
un reducido nimero de items esta pautada, primegde, en la necesidad de constituir
medidas sencillas, cortas y objetivas, viablesrap@ de estudiantes participantes del

estudio.

Este es, por tanto, un resultado util, puestorgfuerza la posibilidad de medir o
examinar diferentes aspectos Condicionantes delliRémnto Académico, ya sean los
de naturaleza Contextual o los de naturaleza Paltsatn a partir de las exigencias

psicométricas. No obstante, se advierte que estossélo algunos pasos dentro del
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proceso de validacién, ya que las medidas propuestaecen de validacion

confirmatoria.

Retomando la sintesis presentada en la secciaeroente a la validacion de

las escalas, estas son las medidas utilizadasemaliaacion de los factores propuestos:

a- En cuanto a la evaluacién de la percepcion deif@snnifios y jévenes,
sobre las practicas parentales y el ambiente deiréec/ escritura
percibido y sobre la ayuda con las tareas escolaesutilizaron,
respectivamente, |gscala Ambiente de Lectusala Escala de Ayuda
Percibida

b- En cuanto a la evaluacion de las expectativas fiesnnifios y jovenes,
sobre lo que piensan de ellos sus familiares yrsfegora, se utilizaron
la Escala Expectativa Percibida sobre Familiares la Escala

Expectativa Percibida sobre la Profesora.

c- En cuanto a la evaluaciébn del Autoconcepto Académile los
participantes del estudio se utilizoHacala de Autoconcepto Académico

Verbal 233

d- Y, en cuanto a la evaluacién de las expectativasadarofesora con
relacion a sus estudiantes se utilizaron Hacala de Conductas
Normativas la Escala de Conductas de Compromigda Escala de

Expectativa de Rendimiento

Por tanto, objetivamente, se organizé y elabortotal de 8 escalas, referentes a
cada uno de los factores Condicionantes del ReedimiAcadémico, que permitieron

la realizacion de este estudio en los moldes erfuguplanteado.

- Caracteristicas importantes de las medidas utilasad

A lo mejor, la primera y mas importante caractmds de las medidas
examinadas sea exactamente la busqueda de un pagdtienda a peculiaridades de
la muestra y de la realidad local, entre las cusdegesaltan las propias condiciones de
aplicacion, el dominio restricto del cédigo escyitta historia escolar de la mayor parte

de estos nifias, nifios y jovenes. Por este mot@rgpuso un material viable a la
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contestacion por parte de este grupo de estudidasés, de alguna manera, atiende a
cuestiones de naturaleza préctica, en cuantoaciédad y posibilidad de aplicacion a
distintos grupos de estudiantes. Por supuestmdatigambién, a patrones tedricos, una
vez que todas las decisiones relativas a las Vasiampiricas fueron tomadas a partir
de estudios anteriores, algunos de naturalezatastente tedrica y otros relativos al

desarrollo y validacion de instrumentos psicomésic

Se advierte, ademas, que algunas de las escalasnagas son medidas para las
cuales no se encontro, en la literatura, instruosergnteriores que pudieran ser
adaptados o servir de parametro. Entre estas ssestién las Expectativas Personales
sobre la Familia y sobre la Profesora, que masegakiar lo que creen las nifias, nifios
y jévenes sobre si mismos, miden aquello que ajaerpiensan los otros significativos
sobre ellos. Entre estas escalas estan tambiéliaaqgee miden los tres factores de la
Evaluacién de la Profesora. Por tanto, otra dedaacteristicas de estas medidas es que

consideran aspectos no evidenciados en estudisdramentos anteriores.

En definitiva, a partir de las escalas propuestaspgede obtener datos que
constituyan un punto de partida para otros estudmsmo también para la
restructuracion y consolidacién de los aspectdados en el material examinado. De 234
cualquier forma, hay que tener en cuenta que, propias caracteristicas, se trata de
una validacion exploratoria, con una muestra peguejue exige, por tanto, la
realizacion de nuevos estudios, con muestras rpéssentativas y con la participacion

de un mayor numero de centros educativos.

Tal vez, la mas importante contribucion de estssiltedos esté, justamente, en el
hecho que las escalas puedan sufrir alteracioneel esentido de tornarlas mas
consistentes, sobre todo aquellas que tratan deiaoes (factores) poco abordadas en
instrumentos y estudios anteriores o0 aquellas qeseptan valores por abajo del

esperado.

Por tanto, se sugiere prudencia en cuanto al usestée material, indicando su
utilizacién, principalmente, para fines de test pielpio material. Se tratan de medidas
desarrolladas con el objetivo primero de atendi&sanecesidades especificas de un
anico estudio, sin una pretension inicial de gdimx@on. Sin embargo, los resultados
apuntan a la posibilidad de continuar trabajandtaetireccion de un Andlisis Factorial

Confirmatorio.
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En las péaginas anteriores, se discurrié sobre plascipales conclusiones
relativas al primero bloque de objetivos pertineratéa primera cuestion planteada.

b) Sobre las diferencias entre grupos

Las diferencias entre grupos relativas al génerdayandicion laboral de los
familiares no representan el foco central de estbajo, aunque se reconozca la
relevancia de estos aspectos en el ambito de lalepndtica tratada. No obstante,
algunos de los resultados evidenciados en el @madae trata de estas diferencias
parecen muy importantes y, en algunos casos, suigEmées.

- Diferencias de género

Es tema recurrente en la actualidad, cuando selabba cuestion del fracaso
escolar, discutir las diferencias existentes eluserendimientos presentados por las 235
nifias y aquel presentado por los nifios. Estasetiféas se muestran, a veces, de forma
tan expresiva que, actualmente, se puede contar ucoimportante numero de
investigaciones académicas o0 aun institucionales, reveles nacionales o
internacionales, que abordan la cuestion de laaddgd de género (p. €. Bellamy,
2009; Carvalho, 2003, 2004, IBGE -PNAD, 2009; UNEKC005, 2008; Unicef,
2003).

De acuerdo con el “Relatério de Monitoramento @lolRMG” de UNESCO
(2008), por ejemplo, se evidencia que la disparid@diénero es un problema que se
revela, en Brasil, de diferentes maneras. Estogosedobservado a partir de la tasa neta
de matricula en primaria o secundaria, con un @er crece favorable a las mujeres.
Pero esta disparidad aparece también en la tasHiatbetizacion de jovenes de 15 a 24
afnos, con una pequefia ventaja para las chicagprd# su mayor y mejor participacion
en el sistema educativo del pais. No obstante, disfmridad se vuelve, alin mas
favorable a las mujeres, en el nivel superior de@anza. En este ultimo caso, los datos
revelan que ellas aparecen sub-representadasieraalgarreras, tales como ingenieria,

arquitectura y ciencias y super-representadas easade educacion y salud, por
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ejemplo. De acuerdo con este documento, el aundmia disparidad a favor de las
mujeres, a lo largo de las etapas escolares, aedelithecho que después que ingresan a

la escuela ellas tienden a avanzar mas rapidamenterminar mas cursos.

Obviamente, los resultados del presente estudigonatan amplios, ni van tan
lejos. De toda forma, como los datos mencionadolaarson indicios importantes de
una realidad que no logra garantizar la igualdadm@tunidades, de tratamiento y de
condiciones a todos los estudiantes. Como es posiidervar, en el caso particular de
este estudio, tal disparidad se evidencio en etliireanto, en la Historia de Repeticion,
en el Autoconcepto Académico Verbal y en la Evalirade la Profesora en sus tres
dimensiones. Pero también en todas las demas amdaciobservadas, aunque no se
encuentren diferencias estadisticamente sign¥&siti Es decir, las nifilas no solo
presentaron mejores resultados y una historia @&sows positiva, como evidencian los
datos oficiales. Ellas también se auto-perciben pu&itivamente, tienen expectativas
mas positivas con relacién a si mismas y son meyatuadas por las profesoras,
inclusive en lo que se refiere a sus conductas ysaglamente con relacion a su

rendimiento.

Sin embargo, ésta es una tematica actual, quecense tratada con atencion, 236
cuidado y prontitud, desde ambitos mas circungritel aula o de la investigacion
académica, al ambito mas general de las politdasativas, entre los que se incluye el

curriculum, el material didactico y la formacionmtefesores.

- Condicién laboral

Los resultados encontrados en el apartado que dostaesta cuestion revelan,
contrariamente a la hipotesis planteada, una @elasignificativa entre la Condicion
Laboral de los familiares y la Historia de Repéiticde nifias, nifios y jovenes. Pero, por
otra parte, coincide con lo que se anticipd en ttuaras relaciones entre la Condicion

Laboral de los familiares y el Rendimiento y el datncepto Académico.

Sobre esta cuestion, se dijo en la discusion deelkdtados que, aunque no se
disponga de otros datos con los que se puedarastarirhay alguna coincidencia con
estudios anteriores que consideran algunas cdsicas de la familia, entre ellas la

condicion laboral y la ocupacion de padres y madresio factores que pueden influir
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en el rendimiento escolar de nifias nifios y jovépesgj. Alexander y Entwisle, 1988;
Laosa, 1984).

Ademas sobre esta misma cuestion, de acuerdo &®M@&l— UNESCO (2008),
los datos de diferentes paises muestran que timegor rendimiento estudiantes con
condicion socioecondmica mas favorable en térmid@seducacion de los padres,
confort en el hogar, acceso a materiales de leatudia tiempo dedicado a los estudios
escolares en el hogar, ademas de la disponibiidagcursos instruccionales basicos e
infraestructura adecuada de las escuelas. Esteméoto revela, ademas, que la

disponibilidad y el uso de libros pueden ayudan@entar el rendimiento académico.

Anteriormente, se defendi6 la idea del fracas@mlascomo un fendmeno con
multiples causas, reconociendo, entre algunos sldalctores que contribuyen para la
consolidacion del mismo, aspectos de naturalez@esmmndémica. En este sentido, se
previene que este es mas un dato que merece sevadis con precaucion. Se entiende
gue hay una red compleja de relaciones, que nanes#r consideradas a la hora de
comprender estos resultados. Por ahora se consjdera principal conclusion, en este
caso, tiene que ver con el hecho que la percemnbre la situacidon ocupacional de
padres y madres parece tener una relacién impertzon la Historia de Repeticion 237
Escolar de las nifias, nifios y jévenes participadtdsestudio. Obviamente, este es
apenas un dato aislado, que no debe ser interprstaghonderaciones. Ademas, como
se sabe, la condicion de paro laboral esta asoeiades cuestiones socioeconomicas,

gue no se puede desechar a la hora de analizdatadn entre una cosa y otra.

A lo mejor la actitud mas adecuada, en este mamsat la de concluir, a partir
de este resultado, la necesidad de ampliar lagienes que posibiliten entender mas
profundamente este tipo de relacion. Por ejemid& gué manera ocurre esta relacion
o influencia? o ¢ Como la condicion laboral de bmifiares afecta a estos estudiantes?
O dicho de otra forma, ¢ Hay, de hecho, una reladidetta entre una cosa y otra? Es
decir, ¢La situacion de desempleo de papas y mHegis a afectar directamente el
rendimiento de nifias, nifios y jovenes? o0 ¢Sonjctstrente, las consecuencias
materiales impuestas por esta condicion, conforxperee el documento de UNESCO

(2008) mencionado arriba, que influye en el rendito de los educandos?
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c) Sobre las relaciones entre los constructos invesiigos

Precedentemente, al exponer los objetivos, se ratied la necesidad de
plantearse estudios que viabilicen la comprensiéhbres ciertas relaciones entre
diferentes variables Condicionantes del Rendimidmadémico. En base en esto y en
otras cuestiones suscitadas, se expuso la intedei@xaminar 3 diferentes modelos de
relaciones entre las variables que constituyenrdagnte investigacion. Primeramente,
fueron analizadas las relaciones entre el Rendimida Historia de Repeticion y el
Autoconcepto Académico Verbal con las demas vasaue componen el estudio. La
idea de examinar estas relaciones se basé en @itanfe nimero de trabajos que tratan
del tema y que demuestran correspondencias impestanentre esas
variables.Consecuentemente, fueron analizadas démcianes entre los factores
Condicionantes del Rendimiento Académico, a pdelrmodelo tedrico de referencia
(Gonzalez-Pienda, 1997). Y, por ultimo, se propwsonodelo tedrico-hipotético-causal
gue explora relaciones explicativas entre los Gnodantes Contextuales y Personales
sobre el Rendimiento y la Historia de Repeticiondg estos Ultimos sobre el

Autoconcepto Académico Verbal.
238

Por tanto, se presentaran, a continuacion, laslusiones suscitadas a partir de
los resultados concernientes a cada uno de losdglosde relaciones expuestos en el

parrafo anterior.

- Relacion entre Rendimiento, Historia de Repeticiduatoconcepto Académico

Verbal con todas las demas variables examinadas

En este apartado, se buscé examinar las relaciemis el Rendimiento, la
Historia de Repeticion y el Autoconcepto Académiterbal con las otras variables
estudiadas, con el propésito de contrastar lodtagis del presente estudio con los
resultados de investigaciones anteriores, sobredqdellas que evidencian importantes
relaciones entre el logro escolar y los CondicitesuContextuales y Personales, y que

aseguran resultados mas positivos para estudieonesejor rendimiento.

En cuanto a las relaciones mencionadas, se ptiet@raque, de todas aquellas

planteadas en esta seccidn, apenas tres no presesiitados esperados, a saber: no se
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encontré relacion entre Ayuda Percibida con Reretitoi y con Historia de Repeticion,
y no se encontré relacion del Autoconcepto AcadénVierbal con la Historia de

Repeticion.
Retomemos, pues, los principales resultados pedesen el capitulo anterior.

a. En cuanto a la relacion entre Rendimiento, Autoepte Académico Verbal e
Historia de Repeticion con las variables del Cawtexamiliar (Ambiente de
Lectura y Ayuda Percibida) se puede afirmar quemajor Rendimiento, un
Autoconcepto Académico Verbal mas positivo y unastbtia escolar sin
Repeticiones coinciden con una percepcién masiyasbbre el Ambiente de
Lectura. Y que un mejor Autoconcepto Académico Henrtoincide con una

percepcion mas positiva sobre la Ayuda que reaieeios familiares.

b. En cuanto a las relaciones de las variables dete&tmn Instruccional con el
Rendimiento, el Autoconcepto Académico Verbal yHastoria de Repeticion se
puede afirmar que estudiantes mejor evaluados @@rdfesora en los tres
factores investigados presentan también mejor Reedio, mejor

Autoconcepto Académico Verbal y una Historia escsila Repeticiones.
239

c. En cuanto a las relaciones de las variables d€doslicionantes Personales con
Rendimiento, Autoconcepto Académico Verbal e Hiatate Repeticion se
puede afirmar que Expectativas mas positivas stdbrEamilia y sobre la
Profesora, coinciden con un mejor Rendimiento, mefautoconcepto
Académico Verbal y una Historia escolar sin Repaties. Ademas, un
Autoconcepto Académico Verbal mas positivo coinciden un mejor

Rendimiento.

Por tanto, a partir de estas informaciones se poedeuir que, de una manera
general, estos resultados llevan a constatacionndeatron de relaciones entre las
variables examinadas que revelan que las nifiasps niji jovenes con mejor
Rendimiento, mejor Autoconcepto Académico Verbalsiyp Repeticion escolar
presentan una percepcion mas positiva de su Angbtent.ectura, son mejor Evaluados
por las Profesoras en los tres factores examinaggsesentan Expectativas mas
positivas sobre la Familia y sobre la Profesoraemds, estudiantes que presentan un
Autoconcepto mas positivo presentan también megmdiRniento.
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En base a lo expuesto, se constata que, por lmsnpara este grupo de
estudiantes, el Ambiente de Lectura, que percibearten sus propias casas, representa
un aspecto importante tanto en cuanto a su Renalimyetrayectoria escolar, como en
cuanto a su Autoconcepto Académico. Asimismo, marecoherentes también los
resultados que muestran relacion entre el Autogockcadémico Verbal y la Ayuda
gue perciben recibir de sus familiares, a la heraumplir con sus tareas académicas. A
lo mejor, el hecho de saber que tienen el estimalsupervision y el apoyo de los
adultos de su familia para el estudio, para laizacibn de sus tareas y para los
examenes escolares, fomenta, en este grupo deiagsts] un sentimiento de
autoconfianza y un sentido mas positivo de si mjsmlacionados con las exigencias
académicas. Esto refuerza la comprension, expardtes objetivos, sobre el hecho que
la forma como nifias y nifios interpretan el escerfamiliar puede impactar de manera
importante en el enfrentamiento a los desafiosefja@rendizaje escolar ofrece, y, mas
particularmente en este caso, en la aproximaciéhabejamiento al aprendizaje de la

lectura y de la escritura, que tiene lugar en etexdo escolar.

Ademas, parecen muy coherentes también los resslt@igk apuntan relaciones
entre la Evaluacion de la Profesora, en sus tatertss, y el Rendimiento, la Historia de 24
Repeticion y el Autoconcepto Académico Verbal d@asj nifios y jovenes. Este es un
resultado que visto asi, apresuradamente, puedEguaevidente o aun obvio. No
obstante, hay algunas ponderaciones importantestercaso. Primero, se resalta que en
la Evaluacion de la Profesora también se examintactores que se relacionan con
otras conductas y no solo con el rendimiento. Adgude la cuales son valoradas en el
contexto académico y mencionadas en estudios gtantel tema (p. ej. Carr y Kurts,
1992; McMillan, Myran y Workman, 2002; Wentzel, 199 tales como iniciativa,
autonomia, interés, responsabilidad, participaeivel aula, cumplimiento de las tareas,
etc. Por tanto, la Evaluacion de la Profesora emtoua Conductas Normativas y de
Compromiso, y no solo en cuanto a Expectativas efelRiento, también se relaciona
con el Rendimiento y la Historia de Repeticibn, asmo con el Autoconcepto

Académico Verbal de nifias, nifios y jovenes.

Esto de alguna manera ratifica la comprensionlasievaluaciones docentes no
estan apenas basadas en aspectos estrictametittnaglas con el logro o aprendizaje de
los contenidos relacionados con las materias edaefid lo mejor estos otros factores

integran la evaluacion docente porque también rateta propia dinamica del aula, las
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idiosincrasias presentes en los cambios interpalesoy los pactos tacitos o explicitos que
ahi se constituyen. Pero, ademas, estos resuttegfmsver, también, que estas expectativas
no se constituyen aisladas e independientes ddimimto, al contrario se encuentran

fuertemente relacionadas. Otra cuestion importastesta relacion que se evidencia entre

los tres factores de la Evaluacion de la Profegetautoconcepto Académico.

Conjuntamente, los resultados relacionados corClogdicionantes Personales
nos permiten reforzar la suposicidon que para estpogde nifias, nifios y jovenes las
Expectativas sobre sus Familiares y sus Professtas relacionadas, si, con su logro
escolar, es decir, con su Rendimiento y HistorigRéeeticion, pero también con su
Autoconcepto Académico. Esto permite por lo memes importantes constataciones,
en términos de los objetivos planteados en el mstlerimero, se consolidan las
suposiciones acerca de las relaciones entre lagcEtivas Personales y el logro
escolar. Segundo, se refuerza la importancia deféamacién autorreferente para el
logro escolar. Y, tercero, se fortalece la ideaudielad tedrico-empirica entre las tres

variables seleccionadas para el estudio, relacasados Condicionantes Personales.

Por supuesto, no se puede dejar de hacer meneiguarzos resultados que no se
confirman. No se confirma, por tanto, la relaciémre la Ayuda Percibida y el 241
Rendimiento y la Historia de Repeticion y no se ficora la relacion entre el
Autoconcepto Académico Verbal y la Historia de Rigg@n. Como este es un resultado
que aparecera otras veces a lo largo de este loatu tratard de comentarlo mas

adelante.

- Relaciones entre condicionantes del rendimientalé@osdco.

Conforme anunciado en las primeras paginas deapstéado, a partir de este
punto se presentaran las principales conclusicglasionadas con la segunda cuestiéon

gue orienta el estudio.

- Relacion entre las variables que constituyen edefmtedrico de referencia

Retomando, rapidamente, la estructura expositevasios resultados, primero

fueron analizadas las relaciones entre variablegives a un mismo factor, luego
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fueron descritas las relaciones entre variablasdmismo Condicionante y, por altimo,
las relaciones entre variables de los dos Condici@s, el Contextual y el Personal, a
partir de una organizacién de relacién entre vésmbbasada en el modelo teorico
sugerido por Gonzalez-Pienda (1997). En este cas@rstendid conocer si hay
evidencias empiricas que soporten el planteamiaido relaciones entre estos

Condicionantes.

De una manera general, se puede afirmar que larmage las relaciones
supuestas, entre las variables del modelo examirsada@tifican y sostienen. Entre las
mas importantes encontradas, se destacan aquailadas variables que constituyen un
mismo factor, entre los tres factores que consitula Evaluacion de la Profesora y
entre las variables del Condicionante Personal éEtgtivas sobre la Familia y sobre la
Profesora y Autoconcepto Académico). No obstahdeinas de las relaciones esperadas
no se evidenciaron, o lo hicieron débilmente. Bfactente, las relaciones mas débiles
se dan entre variables de los dos Condicionantagetoiales (Familiar e Instruccional)
y entre variables de diferentes Condicionantes (esecificamente el Contexto
Familiar y las Expectativas Personales). Se refyeademas, la ausencia de relacion
entre la Historia de Repeticion y el Autoconceptadémico, indicada en el apartado o4-

anterior.

Revisemos, por tanto, los principales resultadoslizados en capitulo

antecedente.

a. Sobre las relaciones entre las variables que coempan mismo factor de una
manera general, se puede asegurar que todas@ermnata

b. Sobre las relaciones entre variables de un misrmaliCionante, en cuanto a las
variables de los Condicionantes Contextuales sdegpa@rmar que sdlo fueron
encontradas relaciones entre el Ambiente de Lectmael Rendimiento y con
la Repeticion y la Ayuda Percibida con ConductasnNtivas. Por tanto, no se
evidenciaron relaciones de Ambiente de Lecturantioguno de los tres factores
de la Evaluacion de la Profesora, de Ayuda Pemibimh el Rendimiento, la
Repeticion, con las Expectativas de Rendimientooy tas Conductas de
Compromiso. En cuanto a las variables de los Cardhotes Personales,
Autoconcepto Académico Verbal se relaciona tantolas Expectativas sobre la

Familia como con las Expectativas sobre la Progesor
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c. Sobre las relaciones entre variables de los dosli€ionantes (el Contextual y
el Personal), es posible afirmar que todas ser@iéeionan, a excepcion del

Autoconcepto y la Historia de Repeticion.

d. Sobre las demas relaciones evidenciadas, se ocdadalidea de un patron de
relaciones que anuncian cierto modelo de condutiaterializado en las
respuestas dadas por los participantes del estld®cuestiones propuestas.

En definitiva, se puede concluir que algunas de ridaciones exploradas
demuestran ser consistentes y se consolidan, ppaooa a lo largo de los analisis. Pero
otras relaciones no se revelan tan evidentes. @en@xlo, se puede contestar de forma
positiva a las relaciones entre todas las variajphesconstituyen un mismo factor, entre
todas las variables de los Condicionantes Persoyagsmitre la mayoria de los factores
de los dos Condicionantes, a excepcion de la Rty el Autoconcepto Académico.
Estos resultados refuerzan las evidencias acerchka gmsibilidad o viabilidad de
algunas de las relaciones planteadas entre laablesi utilizadas en este estudio y
basadas en el modelo originalmente propuesto panzélez-Pienda (1997). No
obstante, se entiende que la ausencia de relaoipiriea, encontrada entre algunas
combinaciones supuestas, tales como la HistoriRejeeticion y el Autoconcepto y 243
entre algunas variables del Contexto Familiar cbnCentexto Instruccional, no
invalida, necesariamente, las suposiciones deldiestya que se puede contar con
justificaciones tedricas consistentes, que sustidatarelaciones esbozadas. Aun asi, es

obligado considerar y reflexionar sobre las caulsatales resultados.

I- En cuanto a las relaciones entre las variatplesrepresentan un mismo factor,
se puede afirmar que se muestran muy consisteagtss resultados apoyan en un
grado importante dos de los objetivos de este jvallrimero, porque ratifican los
resultados encontrados en el proceso de validad®dias escalas. Segundo, porque
refuerzan la suposicién de que tales variablesritbesc adecuadamente las nociones
gue representan y respaldan los supuestos aceflearelacion tedrico-empirica entre

aquellas variables que componen el modelo tedtitpado.

[I- Sobre las relaciones entre variables de un mmiscondicionante,
diferentemente de lo supuesto, muchas de ellag rmorscretizan. Sin embargo, estos
resultados debilitan, en parte, la idea de asamasi entre algunas de las variables

examinadas. Pero, por otro lado, corroboran oiassths relaciones.
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Il (&) - En cuanto a las relaciones que se corxenetiuna de ellas parece muy
sugestiva. Ayuda Percibida, no correlaciona con deslos factores de la
Evaluacion de la Profesora, pero correlaciona condGctas Normativas. Este
dato, ademas de refrendar las informaciones piEstpdr las nifias, nifios y
jovenes a la hora de contestar las cuestiones idagerefrenda también la
importancia de este papel que cumplen los padies,eg el de asistencia y
apoyo a hijas e hijos en sus actividades y tarseslaes. Importancia ésta que
se evidencia a partir de la coincidencia de lapuestas, de las nifias, nifios y

jovenes, con la evaluacién que hace la profesdmnae ssta misma cuestion.

Il (b) - Otra de las relaciones que se concretemmquella encontrada entre el
Autoconcepto Académico Verbal con las demas ExpeataPersonales. Este
también es un resultado muy importante para leseses del presente trabajo,
porque, una vez mas, fortalece la idea de varialglesionadas, respalda las
relaciones propuestas y ayuda a afianzar la esteuatilizada.

Se dijo en la revision teodrica que las auto-perioges estan impregnadas de
informaciones sobre uno mismo, a partir de la nairakel otro, este otro
significativo que ayuda a constituir el sentido gel (Sullivan, 1953). Si, de 244
hecho, el autoconcepto es una especie de refldgsdeercepciones que tiene el
individuo ante los otros y de la importancia de it#gracciones sociales para
este individuo, entonces quedan tedricamente igedibs estos resultados que
adjudican relaciones entre estas variables (Cp@B32; Mead, 1934; Sullivan,
1953). Sin embargo, es preciso considerar que n@atseapenas de cOmo esta
informacion es transmitida, pero también de la forodmo es recibida y
procesada. Probablemente, una misma informaciomrdenmepercusiones
distintas, en funcion de una serie de cuestiones.@®r la importancia que el
otro que transmite dicha informacién tiene parpdesona que la recibe, sea por
el valor atribuido a la dimension o al factor erstion, sea por la forma como
esta misma persona se percibe a si misma, conorelacesta dimension o
factor, etc. (p. ej. Gonzalez-Pienda et al., 199@nzalez-Pienda et al., 2002;

Markus y Kitayama, 1991).

Il (c) — En cuanto a la relacion encontrada entiRemdimiento y la Historia de
Repeticion, por mas que parezca un resultado ohaip algunas ponderaciones

gue el sentido de responsabilidad nos obliga arexp®uede parecer evidente
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gue estudiantes con repeticiones presenten pedalinremto que uno sin

repeticiones en su vida académica. Pero, estaiGelaw tiene porque ser
necesaria u obligatoria. De una manera general, @y comprension

comprobada de que la repeticidn escolar no, neagsamte, revierte en mejor
rendimiento en cursos posteriores (p. ej. Fine,01%&klly, 1995; Noddings,

1992; Rumberger, 1987, 1995; Wehlage et al.,, 1889Soler, 2003). Hay

incluso, entre estos autores, quienes apuntan elia@idn directa entre la
repeticion escolar y el bajo rendimiento siguiestendo la propia repeticion la
causa del bajo rendimiento y del abandono en cyrgsteriores. Sin duda, este
es un dato importantisimo en orden a combatir &ctima de la suspension
escolar y no se pretende con ello cuestionarl@absoluto. No obstante, por una
cuestion de honestidad con estas nifias y estos nifjovenes, tampoco se
puede esperar que, necesariamente, esta suspeegiérta en un cuadro de
peor rendimiento en los cursos posteriores. ¢ Hsfé@as, nifios y jovenes con
historia de repeticiones escolares forzados al Ibajmimiento y a nuevas
repeticiones? ¢ Influye la historia de repeticioecesaria y directamente, en el
bajo rendimiento posterior? ¢Qué otros factoresnirdnen en esta relacion?
¢, Como tratar, entonces, con estas nifias y estos gife ya tienen este sello en

su histérico escolar?

Il (d) - Efectivamente, hay algunas de las relagsoantre variables del mismo
condicionante que no se cumplen. Como no se erramergxplicaciones

plausibles y seguras para tales resultados, seepesgecular sobre algunos
posibles porqués. Sobre la ausencia de relacida enAmbiente de Lectura con
los tres factores de la Evaluacion de la Profestgda Ayuda Percibida con el
Rendimiento, la Repeticion, las Conductas de Com@my las Expectativas de
Rendimiento, asi de inmediato, se observa una ideincia que no puede dejar
de ser mencionada. Estas son relaciones entrebleariaque expresan,
exclusivamente, las percepciones de las nifias,snyigovenes, con otras
variables, que no representan exclusivamente susep@ones, ya sea el
Rendimiento o la Historia de Repeticién, o la Ewaldn de la Profesora,
expresada en sus tres factores. Obviamente, esjostifica categdéricamente
este resultado, pero se entiende que es una efldggitima, a cerca del

planteamiento metodoldgico adoptado, que los datbiidos facilitan.
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[lI- Considerando las relaciones entre variabke$od dos Condicionantes, como
se pudo ver, la mayor parte de ellas se evide@ma. relaciéon a estos datos de una
manera general se puede afirmar que, una vez I@segpresan la idea de variables
vinculadas y respaldan las relaciones planteadado Anejor, el resultado mas
significativo, en este caso, esté justamente erausencia de relacion entre el

Autoconcepto Académico Verbal y la Historia de Rigj@n.

IV- Sobre las relaciones evidenciadas entre los fdwtores del Contexto
Familiar (Ambiente de Lectura y Ayuda Percibida)nclms tres Condicionantes
Personales (Expectativas sobre la Familia, sobrePrafesora y Autoconcepto
Académico) este es un resultado que también setraussly conveniente a los
intereses del presente estudio, es decir, se pmfirrelaciones entre variables de
Condicionantes distintos. En cuanto a esto, es fitapi® advertir que todas estas
variables mencionadas exponen exclusivamente lspeetiva de las niflas, nifos y

jévenes vy, por tanto, parece muy pertinente quesapan relacionadas.

V- En cuanto a las relaciones del Rendimiento yladé€valuacion de las

Profesoras con los tres factores de las Expectafeasonales se observa un nexo entre

lo que piensan nifias, nifios y jovenes en cuantasacapacidades, habilidades, 246
inteligencia y rendimiento académico, con aquelle gvalla la profesora sobre estos
mismos aspectos. Sobre esto hay dos cuestionesvitentes. Primero, se asegura la
legitimidad de los auto-informes prestados por taSas, nifios y jovenes. Segundo, se
atestigua la capacidad para percibir su propiaidaghl académica y esto lleva a
reflexionar sobre el impacto que representa estaepeidn sobre su autoconcepto
académico y sobre el rendimiento y logro escolarb&se a esto, se puede afirmar, una
vez mas, que estos resultados ayudan a compreadeonhplejidad del problema

estudiado y posibilitan la consideracion de lavateia de las variables contempladas.

VI- Del mismo modo, los resultados que evidenciara relacion de las
Expectativas Personales sobre la Familia y sobrerddesora con todas las demas
variables examinadas, no solo refuerzan la impoiargue representan tales
expectativas en la propia constitucion psicoldgiga en los desafios que
consecuentemente enfrentaran nifias, nifios y jovenesus vidas escolares, como,
ademas, se manifiestan como importantes varial@egalde la estructura utilizada y

para la propia comprension del fendmeno contemplado
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VII- En efecto, como es posible observar el Aut@apto se evidencia, una vez
mas, como una importante variable implicada en etndRniento, pero,
sorprendentemente, no se relaciona con la HistigidRepeticion. Este es un dato
relevante, y a la vez intrigante, que merece sesiderado con cuidado y atencion. Se
entiende conveniente especular, admitiendo el gigssguna cierta osadia, que las dos
variables (Rendimiento y Repeticién), aunque tatimamente asociadas, tienen
diferentes implicaciones para los participantes edta investigacion. Para estos
estudiantes una cosa es el rendimiento inmediakatjvo al que viven en el momento
presente de sus vidas académicas y de curso vigerdgra cosa parecen Ser sus
historias escolares y los fracasos vividos enanstiurso. Aunque se haya previsto una
relacion significativa negativa entre estas vadaplos resultados presentados parecen
legitimos, coherentes y no de todo inauditos, porgainciden con otros estudios
mencionados (p. ej. Martins, 1997; Prout y Pro@896t Silva y Fleith, 2005; Souza,
1996). Este es un dato importante, desde la pdigpee la investigacion académica y,
sobre todo, en cuanto a su repercusion para las dd las nifias, nifos y jovenes.
Frente a un grupo en el que la gran mayoria pr@sesgeticiones en su historia
académica, repetir curso no parece no ser algalfeencie a estos estudiantes, a la 47
hora de afectar a sus auto-representaciones. Nanbdsel rendimiento, aquello que
gueda mas evidente en el dia a dia del aula, tas,rlas evaluaciones, las expectativas
de la profesora y colegas, demostradas cada ddasiegarece ser un diferencial frente

el restante del grupo.

VIII- Sobre las demas evidencias reveladas, seagabel mismo patron de
relaciones, que se manifiesta y fortalece a loolatgl andlisis de los resultados, que
refuerza algunos estudios revisados y algunassdbkipetesis del presente trabajo. Tal
patron relacional, guardando algunas excepciomesyédstra que nifias, nifios y jovenes
gue presentan percepciones mas positivas sea ato @alaAmbiente de Lectura, a la
Ayuda Percibida, a las Expectativas sobre los Famed y sobre la Profesora, son
también mejor evaluados por las profesoras y, dmodio general, también presentan
mejor Rendimiento, una Historia escolar sin RepmiEs y un Autoconcepto
Académico Verbal mas positivo. Ademas, tal pat@mkién se evidencia cuando se
considera las variables relacionadas entre si, ysalamente con el Rendimiento,
Repeticion y el Autoconcepto. De modo que, estudgsnque perciben mas

adecuadamente su Ambiente de Lectura también perailhs adecuadamente la Ayuda
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con las tareas escolares prestada por sus famsiligngalmente, las nifias y nifios que
tienen Expectativas mas positivas sobre la Fartaimbién las tienen mas positivas
sobre la Profesora. Del mismo modo que las nifiagigs que presentan una Historia

escolar sin Repeticiones son también los que tierear Rendimiento.

De acuerdo con lo expuesto, en este apartadossarevidencias empiricas que
soporten el planteamiento de relaciones entre lkasahles Condicionantes del
Rendimiento Académico, a partir del modelo tedrieferencia (Gonzalez-Pienda,
1997). Definitivamente, se puede concluir que notragan de relaciones espurias.
Primeramente, porque se puede argumentar sobreut@lhase tedrica que soporta la
decision de ubicarlas como propuesto en este estumliemas de las propias
constataciones, que la observacion sistematicaadeedlidad objetiva permiten vy,
segundo, porgue la mayor parte de las relaciormsestas se evidencian. A pesar de las
relaciones que no se confirman, aun asi, se ertignd estos datos robustecen la idea
inicial sobre la necesidad de considerar y ofrepgalicaciones sobre las relaciones
entre factores personales y contextuales y lodtaglis del éxito y fracaso escolar, es

decir, de los Condicionantes del Rendimiento Acdadém 248

- Sobre el modelo hipotético explicativo causal

Sin embargo, los argumentos que se exponen anganidén en gran medida
refuerzan muchas de las conclusiones presentadatoserparrafos precedentes.
Evidentemente, hay contribuciones circunscritas @ Imodelos relacionales
especificamente abordados en la presente secdidiitiso de los objetivos de este
estudio propone examinar un modelo hipotético eaplio con la intencion de conocer
si los Contextos Familiar e Instruccional y las &otativas sobre la Familia y sobre la
Profesora explican directa y causalmente el Remudfitaiy la Historia de Repeticidn y si
éstos, por su parte, explican el Autoconcepto Acecte Verbal de nifias, nifios y
jovenes. Conforme se ha expuesto anteriormentesenbloque desvanecen algunas
combinaciones de vinculos entre las variables exautais, de modo a hacer viable el
andlisis del impacto del fracaso escolar sobreuwtb@oncepto Académico Verbal. Por

tanto, en este punto se investigan evidenciasqiress o explicativas de unas variables

MARCO EMPIRICO:Consideraciones Finales



Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

sobre las otras y se llega, por fin, a los efedabgracaso escolar sobre el Autoconcepto
de este grupo de estudiantes.

Queda evidentemente claro, a partir de la expwsigianalisis de los resultados,
que el modelo tedrico, tal como fue planteado, iéx@jgunos cambios entre las
relaciones supuestas, hasta se llegar a un modelh minimamente viable. No
obstante, aunque algunos de los indicadores deeayosproporcionen excelente poder
explicativo, se puede concluir que, tomado en auojuel Modelo 4 se ajusta a los
datos empiricos. Al considerar que, en el casoadeetuaciones estructurales, cada
ecuacion representa un sumario del impacto de fadastras variables relevantes en el
modelo (Lemke, 2005), entonces se afirma que byemte de las explicaciones
esperadas fueron confirmadas, aunque de formeaeatdirAun asi, se percibe que en
todo el modelo hay algunas relaciones entre vasafue ofrecen mejor explicacion
gue otras, lo que también es de esperar. Pero,&ad@enlas nuevas informaciones que
se puede extraer de las combinaciones demostrad@ses modelo, hay relaciones

evidenciadas que refuerzan algunos de los resslExmiestos precedentemente.

En cuanto a las nuevas combinaciones relaciorddesostradas, primero se
sefialan, especificamente, las correlaciones eagredriables no observadas (Contexto 249
Familiar, Expectativas Personales y Evaluacion aldPlofesora) con las variables
observadas (Ambiente de Lectura y Ayuda Percilitgectativas sobre la Familia y
sobre la Profesora y Conductas Normativas, de Camipo y Expectativas de
Rendimiento), respectivamente. Por tanto, ademasodérmar las relaciones entre
variables que constituyen un mismo factor y corrabouna vez mas, los diferentes
factores que componen las escalas validadas, restdsados permiten entender que las
variables no observadas, mencionadas arriba, esgess adecuadamente las variables

observadas correspondientes.

Conjuntamente, se identifican importantes relagos@re las tres variables no
observadas que representan los diferentes Conditiesy Contexto Familiar, Contexto
Instruccional y Expectativas Personales. Aunque gsi®s resultados no revelen
relaciones explicativas, este es un dato importpotgue fortalece la idea que tales
variables representan apropiadamente las nociormsugstas, como, ademas, dan
sustentacion a la relacion teérico-empirica endiigables de un mismo Condicionante y

entre variables de diferentes Condicionantes, exaufais en el presente trabajo.
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Auln sobre las relaciones entre variables de difeseCondicionantes, parece
coherente que el Contexto Familiar correlacione fdema consistente con las
Expectativas Personales. Primero porque en los chiss se esta tratando,
exclusivamente, con percepciones de las nifiassnifjovenes, pero estas evidencias
también ponen de manifiesto una importante coimgidede impresiones de los mismos
estudiantes, en cuanto al entorno de aprendiz&dagiamilia representa (entorno este
materializado en sus percepciones sobre el Ambidatéectura y sobre la Ayuda
Percibida) y en cuanto a sus Expectativas sobrecgen que piensan sobre ellos los
Familiares y la Profesora. No obstante, mas soderee es que el Contexto Familiar
correlacione con la Evaluacion de la Profesora g tas Expectativas Personales
presenten correlaciones consistentes con la Evaluae la Profesora. Es decir, las
impresiones de las nifias, nifios y jovenes no sdlmciden con sus propias
impresiones, ellas coinciden de forma importante lkeoEvaluacion que realizan sus
Profesoras. Esto confiere, a las relaciones progsiesa idea de combinacion de
influencias planteada por Marchesi (2009), teoazadr Gonzalez-Pienda (1997) y
examinada, exploratoriamente, en el presente estudirendando un mecanismo

complejo de interrelaciones planteado por estdsog @utores. 250

Sobre las relaciones mencionadas en el péarrafcegeate, algunas de ellas
corroboran resultados encontrados en estudios i@e®r como por ejemplo la
Evaluacion de la Profesora con las Expectativasdpales, las cuales se puede ubicar
en las discusiones acerca de la influencia de &xfpexs mutuas sobre las
autorrepresentaciones de estudiantes y en su riemtiany logro escolar (Ames, 1992;
Guill, 1997; Musitu y Cava, 2001, 2002; Pinto 19%avin, 1990). No obstante, hay
otras relaciones planteadas para las cuales sembes; objetivamente, comparaciones
0 contrastaciones equivalentes, como es el caksgeercepciones acerca del Contexto
Familiar con la Evaluacion de la Profesora y canHapectativas Personales. Se trata,

por tanto, de otra importante contribucion que estadio viabiliza.

Dando continuidad, se puede afirmar también queCehtexto Familiar,
caracterizado por el Ambiente de Lectura y por luda Percibida, presenta una
relacion explicativa directa solamente sobre latdtlis de Repeticion Escolar de las
nifias, nifios y jovenes, pero no sobre el Rendimidfdta es una cuestion que merece
ponderacion y reflexion, es decir, ¢por qué laigpecion de los familiares en la vida

académica de las hijas e hijos y sus practicasifzes de lectura y escritura, a partir de
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coémo las observan las nifias, nifios y jévenes, aseptan poder explicativo directo

sobre su Rendimiento? En este sentido, se puedasidecar algunas reflexiones.

Primero, es necesario profundizar las hipotesipatttda porque, como sefialan
algunos autores, los impactos del Contexto Fanfigmuentemente estan mediados por
otros factores no considerados en el presenteiestates como metas, atribuciones,
estrategias, etc. (p. ej. Gonzélez-Pienda et GD2;2Gonzéalez-Pienda et al., 2003).
Segundo, hay que profundizar también sobre la @reariable o los factores que la
constituyen, o también las cuestiones que abond@ula, este resultado puede ser un
importante indicativo de la necesidad de revisiéajuste de alguno de los aspectos
mencionados. Tercero, a lo mejor un estudio contiparantre estudiantes de escuelas
publicas y privadas pueda, si, revelar diferenoidsaer mas evidencias en cuanto a

estos aspectos.

Sin embargo, tal como estd planteada esta invesiigalos principales
resultados expuestos en el presente apartado, spésificamente los datos expuestos
en el modelo hipotético utilizado, indican que lariable que mejor explica el
Rendimiento y la Historia de Repeticion, de estggrde estudiantes, es la Evaluacion
de la Profesora, en sus tres factores. Noteseegtee es uno de aquellos datos que se251
consolida, poco a poco, a medida que se considada qwuevo arreglo de
comparaciones entre variables. Esto permite candobre la importancia que
representa la Evaluacién de la Profesora, en é&ss dimensiones evaluadas, para el
problema estudiado. Pero, ahora, con una evidepuaasuscita una relacion predictiva
de esta variable sobre el Rendimiento y la Histdei&epeticion.

Otra de las evidencias mas importante, ya debidenssfialada en apartados
anteriores, y reafirmada en el modelo hipotéticontrastado, revela que el
Autoconcepto Académico Verbal aparece explicado por el Rendimiento. Ademas
de posibilitar algunas inferencias acerca de |Eignes entre una y otra variable, ya
anunciadas y discutidas anteriormente, este dal@aintambién, la necesidad de
comprender y considerar que para este grupo ddiastes hay un impacto distinto del
Rendimiento y de la Historia de Repeticion en suodoncepto Académico Verbal.

Esta es, sin duda, mas una importante constatqu&el presente estudio posibilita.

Se ha argumentado, en la presentacion del mardodgeque por detras de cada
historia de fracaso hay una persona que la sufrdReBdimiento parece tener un

impacto directo en el Autoconcepto Académico delpgr estudiado, mas que la
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Repeticion. Tal vez, la inmediatez de la informadiépercute mas directamente sobre
la auto-representacion académica de estos estesliaAt lo mejor, la Historia de

Reprobacion de estas nifias y estos nifios y jowspede diluida, porque es compartida
por muchos. Por supuesto, esto tiene una implinadgdorden practica y directa sobre

cuestiones de naturaleza educativa en la escuela.

Si como tantas veces ya comprobado el autocona@ptfiere en las estrategias
cognitivas y en el proceso de aprendizaje y, caresgemente, en el rendimiento, en el
presente caso se percibe que el autoconcepto sadirectamente explicado por
condiciones del contexto tal como la EvaluacionadBrofesora y directamente por el
Rendimiento. Pero, ademas, si, como se dijo enatantedrico, las funciones del
autoconcepto son principalmente dos, una estathdizay la otra de crecimiento, que en
un nivel mas concreto se materializan en contex@ralintegrar la nueva informacion,
regular los estados afectivos y modular la condfwtiara, entonces puede que esto
expligue las diferencias de resultados encontrad&e la incidencia del Rendimiento

sobre el Autoconcepto Académico, pero no de leoHaste Repeticion.

. . . . - 252
7.2. Sintesis general de las conclusiones relativeaos principales resultados

Algunas de las conclusiones presentadas antembempueden ser entendidas
como consecuencias directas de aquello que deranests resultados de la
investigacién. No obstante, hay algunas cuestignesla realizacion de un trabajo de
esta naturaleza y amplitud sugieren que, si bienpneden ser tratadas como
conclusiones, son ponderaciones autorizadas, cesutado de las reflexiones que la

bdsqueda en si mismo genera y que, por este mater@cen ser compartidas.

I- Hay, de hecho, algunas incongruencias que selaeva lo largo de toda la
exposicion de los resultados. Tales incongruenpiasden ser debidas a las
diferentes formas de andlisis utilizadas, o inheera las propias variables
seleccionadas, o aun relacionadas con la orgaaizacetodoldgica planteada. Aun
asi, hay otros resultados que ganan solidez a megid se avanza en el analisis,
porque se repiten de forma muy consistente. Cuardmira, advertidamente, lo
gue se tiene es una coherencia que se construgeappoco, a medida que cada

analisis es descrito y comparado con los anteridn@sque no se pueda tratar estos
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datos como definitivos, tampoco se puede dejarodsiderar que son indicativos
importantes y, tal vez, una advertencia o una eafga para investigaciones
futuras. A lo mejor, tales hallazgos refuerzan, mjae nada, la necesidad de
realizacion de nuevos y diferentes estudios quedauayudar a afinar, revalidar y

ampliar los presentes resultados.

II- Sobre las escalas examinadas, las principalaslasiones a que se puede llegar es
que todas ellas cumplen los criterios de validezcolestructo y fiabilidad por
consistencia interna, evidenciando la posibilidadrekdicion de diferentes factores
Condicionantes del Rendimiento Académico, a pddiun patrén que atiende a las
caracteristicas de la realidad investigada. Un mahteorto, objetivo y sencillo,
viable a la contestacion por parte de diferentapag de estudiantes. Por tanto, una
version inicial, lista para otras etapas del procele validacion. Aun asi,
considerando los pasos seguidos, se puede comtanedidas psicométricamente
adecuadas, que permiten cubrir una laguna liteeariBrasil. En cuanto a esto, se
considera que pocas son las escalas que se progmran medir factores
contextuales. Obviamente, esto puede ser un avanodimite. Se quiere creer, en
este caso, que pese la conciencia de los limitesnteata perfeccionar la 553
consecucion de estos instrumentos, y ello suponegpaso importante en la
direccion de la elaboracion de nuevos instrumegt@sse ocupen en considerar y
atender diferencias entre los Condicionantes detiReéento Académico. Es decir
un instrumento que no necesariamente tenga suamaalizado o universalizado,
como correcta y legitimamente ambiciona la psicometpero que sea
representativo de la muestra que se propone eyalpartir de las exigencias de la

propia ciencia psicologica, pero de forma mas wagcacircunscrita.

lll- Ademas, sobre la comparacion entre gruposyofueevidenciadas importantes
diferencias de género en todas las relaciones \dms. Aunque no en todos los
casos se encuentren diferencias significativasngibdos los casos los resultados
fueron favorables a las nifias. Diferentemente derdésultados de estudios que
tratan el tema y que limitan esta disparidad arfaeolas nifias a algunos aspectos,
en este trabajo las estudiantes presentan mejaiRiemto, menos Repeticiones,
se Auto-conciben mas positivamente, tienen Expeatatmas positivas sobre la
Familia y sobre la Profesora y son mejor Evalugoasla Profesora en los 3

aspectos. ¢A qué pueden ser debidas las diferesmti@s estos resultados y los de
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las demas investigaciones en general? Se admitewpaken ser debidas a un limite
en el propio procedimiento del estudio. Por ejemal@xaminar solamente el area
verbal, en todas las dimensiones tratadas, puesleltpuhaya favorecido mas a las
nifas que a los nifos, ya que muchas investigagiogelan mejores resultados
para ellas en esta area especifica. De toda foserda necesario un estudio
comparativo para contrastar estos resultados.

IV- Otra diferencia importante, revelada por la gamacion entre grupos, tiene que ver

VI-

con la Condicion Laboral de los familiares. Efeathente, en este caso, se
confirma una relacién significativa entre la sitdaclaboral de los padres y la
Historia de Repeticion de los estudiantes. Peremnas, en la mayoria de los casos,
hay mas resultados favorables a nifias, nifios yngs/gque perciben sus familiares
empleados. Por tanto, al que parece, esta percegoarda importantes relaciones
con la Historia de Repeticion, pero también coRehdimiento académico y con
los demas aspectos observados en este estudio.

Sobre las relaciones entre el Rendimiento, lastdia de Repeticion, el

Autoconcepto Académico y las demas variables exauhas, de manera general los

resultados llevan a la constatacion de un patréreldeiones que revelan que las 254

nifias, nifios y jovenes con mejor Rendimiento, majaioconcepto Académico y
sin Historia de Repeticidn presentan una perceptias positiva de su Ambiente
de Lectura, son mejor Evaluados por la Profesordosn3 factores, presentan
Expectativas mas positivas sobre la Familia y stdbrerofesora. Conjuntamente,
aquellos con un Autoconcepto mas positivo presetatatién mejor Rendimiento.
Por tanto, estos resultados corroboran los resdtdeé un importante nimero de
estudios sobre el tema. Con todo, entre todaglasiones supuestas solo tres no se
confirman: la Ayuda Percibida con el Rendimientooy la Historia de Repeticion

y el Autoconcepto Académico Verbal con la HistalaRepeticion.

En cuanto a las relaciones entre variables cpmstituyen el modelo teérico de
referencia, las evidencias empiricas soportanaitpamiento de relaciones entre
Condicionantes del Rendimiento Académico, a patér una organizacion de
variables basada en el modelo tedrico sugeridoGmzalez-Pienda (1997). En
este caso, la mayoria de las relaciones previstastgican y sostienen, aunque
algunas de las relaciones hipotetizadas no se hayaretizado. Tales resultados

confirman aquellos encontrados en el proceso dalacadn de las medidas
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utilizadas, conceden sustentacién empirica a lpigpreeleccion y organizacion de
las variables, fortalecen y respaldan las relasigmepuestas y ayudan a afianzar la
estructura utilizada. Aunque no se cumplan todasdiciones planteadas, aun asi,
lo mas importante es que los resultados robusiaedeea inicial sobre la necesidad
de considerar y providenciar explicaciones sobee ridlaciones entre factores
personales y contextuales y la condicion de éxfragaso escolar.

VII- Se confirman, ademas, importantes relacionepadir del modelo hipotético
explicativo. Todas las variables no observadas t@om Familiar, Expectativas
Personales, y Evaluacion de la Profesora) expligan variables observadas
correspondientes. Los tres grupos de variablesbsereadas, que representan los
diferentes condicionantes, presentan importantéacioees, aunque que no
explicativas. La variable que mejor explica el Remento y la Historia de
Repeticion es la Evaluacion de la Profesora. Y,(himo, hay un impacto distinto
del Rendimiento y de la Historia de Repeticion soddr Autoconcepto Académico
Verbal. Por tanto, mirado en conjunto, el modeloppesto es viable, confirma
muchas de las relaciones supuestas, al mismo tigogpoevela otras relaciones no

previstas. 255

VIII- Un aspecto de gran importancia tiene que a@n la Evaluacion de la Profesora.
En este caso lo mas interesante es que las retgcinas contundentes, entre todas
las variables del estudio, estan relacionadas «b&s evariables, sea entre los
mismos tres factores que la constituyen, sea des ¢its factores con las demas
variables. Lo que no se puede negar, tras estokawss, es que la Evaluacion de
la Profesora se configura como un importante fackecesario para la comprension
del problema planteado, y se reafirma como uno ade QGondicionantes del
Rendimiento Académico. Primero, porque, obviamemtigne una repercusion
directa en la historia escolar y en el rendimietgoestos estudiantes y, segundo,
porque se confirma la idea que, ademas de evaluandimiento, las docentes
evallan las conductas de sus estudiantes y, legjuogas importante, ellas parecen

influenciar la una a la otra.

IX- Ademas, uno de los importantes aspectos neipatio tiene relacion con el propio
procedimiento de investigacion. Tratar en sepataslolos factores, Rendimiento y
Repeticion, ayudo a revelar repercusiones distipias este grupo de nifias, nifios

y joévenes, sobre todo, en cuanto a las relacioeegsas dos variables con el
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Autoconcepto Académico Verbal. No se podria cezste trabajo sin hacer algun
comentario sobre esta evidencia. En el transcdeirlos resultados y en las
consideraciones finales se pondero diferentes ®rdeaentender y explicar este
resultado. Sea a partir de una perspectiva basaddiferentes planteamientos

tedricos, a partir de suposiciones fundadas ebdargacion sistemética de realidad
0, aun, en estudios empiricos anteriores, con fan@mn de buscar nuevas
reflexiones sobre el fendmeno, que se puedan saf@a ya existentes y ayudar a
ampliar las posibilidades de comprension y enfrargato. Ademas de todas las
posibilidades de suposiciones planteadas antermdenen este punto se quiere dar
un poco mas de énfasis a la idea de naturalizagbfracaso escolar. Entender que
los diferentes ambitos implicados estan impregnagos este sentido de

normalidad, lléva a pensar en las implicacionespercusiones sociales que esto
puede constituir. Aunque que estos resultados peesenten, por si solo, la

expresion de una perennidad subyacente al probleondp menos posibilitan la

oportunidad de considerar la idea de naturalizadénfracaso escolar como una

realidad ponderable.

7.3. Otras evidencias

Se dijo, en el transcurrir de este capitulo, qoeestudio de esta naturaleza
evidencia resultados circunscritos a aquello qye#adea como objetivos, pero también
trae evidencias acerca de otras cuestiones nosasw anticipadas. En este sentido,
hay algunas ponderaciones o reflexiones que nertigne ver, necesariamente, con los

resultados del estudio, pero que se cree imporextéenalizar y compartir.

Cuando de la exposicion del marco metodoldgicdrdeljo se tomé el cuidado
de hacer una explicacién, aunque breve, sobreotadicones fisicas y materiales de los
centros escolares, incluyendo en el texto algunasgyfafias, principalmente con la
preocupacion de posibilitar un testimonio visualtales condiciones. Esta decision se
bas6 en la comprension que la adecuacion de losseec materiales y de la propia
estructura fisica de la escuela pueden representampacto importante, no solo en el
rendimiento final, como en toda la historia escdarestos estudiantes. Como se pudo

ver, tanto en la descripcion de las caracteristigatos establecimientos, como en las
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propias fotografias, algunos de los centros eswlgue ayudaron a componer el
estudio presentaban, en el momento de la recogdépsl datos, condiciones muy
precarias de funcionamiento. No se pretende, emwbstrazar una discusion amplia y
profunda sobre el tema, porque ello implicaria ouestudio. Pero, se entiende que ésta

es una informacion que no podria pasar inadvertim@asiderando el tema investigado.

Nos es raro encontrar, en la actualidad, invesbgas que apunten relaciones
entre la infraestructura de la escuela y el apeajeli Algunos estudios y encuestas,
sobre todo de organismos internacionales que tcatata cuestion de las desigualdades
sociales y la educacion (p. ej. UNESCO - EPT, 2008EAL, BRAZIL, 2010), indican
la importancia del acceso a materiales de lecteala disponibilidad de recursos
instruccionales basicos y de una infraestructuracwaaba, tanto para el efectivo
aprendizaje de las nifias, nifios y jovenes como lpagarantia de la equidad y de una
educaciéon de calidad. Entre algunas de las eviderapuntadas por estos estudios se
encuentran el impacto en la permanencia y problecoas el aprendizaje, cuando
muchachas y muchachos son forzados a acudir a lascwen edificaciones
deterioradas, clases atestadas, insuficientemequgaslas, mal iluminadas y mal
ventiladas (Watkins, 2000, cf. UNICEF, 2007). Auacge pueda cuestionar sobre los 557
patrones que definen una infraestructura escolacuatia, o que no se puede
cuestionar es la necesidad de garantizar la mioomdicion de trabajo para profesoras

y de estudio para las nifias y los nifios y jovenesrgcurren a estas escuelas.

Algunos de los autores mencionados, insistenteamanio largo de este trabajo
(p. €j. Gonzalez-Pienda, 1997; Marchesi, 2003, pG04presentar sus modelos tedricos,
consideran el fracaso escolar como producto d@édaaccion entre diferentes variables,
pertenecientes a diferentes planos. Aunque no eIt objetiva y especificamente
factores relacionados con la infraestructura deckstros educativos, estos autores
parecen reconocer la importancia de este aspecndo mencionan el gasto publico, el
propio centro escolar, el nivel sociocultural yolganizacion del centro, o aun el clima
escolar. Evidentemente, no se puede restringir dggectos mencionados como
exclusivamente relacionados a la estructura figiemy se osa inferir que, al plantear de
esta manera, ellos también reconozcan, aunquere fodirecta, la estructura fisica de
los establecimientos escolares como una variablgra del conjunto de variables a ser
considerada en la discusién sobre el fracaso esoplpara decirlo de otra manera,

como uno de los factores que componen los condinies del rendimiento académico.
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A partir de los argumentos presentados en losafoérranteriores, se puede
concluir que este es un aspecto que tiene repércysnportante o sutil) en este
complejo de relaciones que representa el fenOmezlofrdcaso en la escuela.
Obviamente, como se pudo notar, la consideracionaslecaracteristicas fisicas no
representd una preocupacion en el presente espatitp menos no como una variable
de andlisis. Por tanto, se entiende que éste esumds entre los limites a ser
considerados. Tal vez, una alternativa interessedda de comparar diferentes escuelas
con diferentes caracteristicas de organizaciomnatg de infraestructura, ademas de los

otros factores examinados.

Conjuntamente, se quiere también tejer unas oasienes sobre la importancia
de los entornos de aprendizaje escolar. Los misthmsumentos mencionados
anteriormente (UNESCO - EPT, 2008), hacen hincapiécontextos alfabetizados
como escenarios que facilitan la adquisiciéon y éggama de las competencias basicas en
lectura, escritura y aritmética elemental. Talesoreios alfabetizados pueden ser
encontrados tanto en la esfera publica como esféaaeprivada, sea en el hogar, en la
escuela, en la comunidad local, en los entornowrddds, etc. Estos contextos estarian
caracterizados por la profusion de materiales isgmede medios de informacion ogg
(electronicos y audiovisuales) y de tecnologiatadaformacion y de la comunicacién,
que, segun estos documentos, fomentan la adquisa®ocompetencias basicas en
alfabetizacion y la cultura de la lectura, robustetos conocimientos adquiridos en

lectura, escritura y aritmética y facilitan el aazea la informacion.

Ademas, muchas evaluaciones nacionales e intemees ponen de manifiesto
que el hecho de disponer de libros y otros maesrimhpresos esta relacionado con la
obtencion de mejores resultados escolares en lgpgeg Heyneman, 2006; Mullis et
al., 2003; cf. UNESCO-EPT, 2008). Segun estos decdos, la disponibilidad y la
utilizacién de libros textos e informaciones sumtirsidas por internet constituyen
indicadores importantes de los entornos alfabetz & la escuela. Tales evaluaciones
evidencian, ademas, mejor rendimiento para esttefiazon condicion socioeconémica
mas favorable, en términos de educacion de losepadconfort en el hogar, para los
gue tienen acceso a materiales de lectura y nrapdieledicado a los estudios, sea en la
casa o0 en la escuela. Estos documentos afirmahjéamaque la disponibilidad y el uso

de los libros aumentan el desempefio académico (CREEPT, 2008).
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Muchos de los argumentos expuestos anteriormemgtan a cuestiones de
extrema importancia en lo que respecta a la relaeidtre diferentes factores, el
rendimiento y el aprendizaje de la lengua esdtitmdiciones y modos de vida, formas
de organizacion familiar, formas y condiciones deeao y contacto con la lectura y la
escritura. Evidentemente, este es un debate gbe&rspuesto desde hace mucho, esta
lejos de terminar, porque, aunque extensamenteieadey discutida, se trata de una

cuestion delicada y polémica y que merece alguoadgraciones.

Algunos estudiosos, ademas de los organismos gresutanteriormente
mencionados (p. ej. Lahire, 1997; Soares, 1999%itmabordan la importancia que la
familiaridad con la lengua escrita representa, esoddo en el proceso de adquisicion y
construccion de este bien cultural. Segun Lahii®9T), por ejemplo, la practica
domeéstica de uso del texto escrito presenta unarmpadirecto, pero poderoso. Algo
mas alla del puro ejemplo. El hecho de ver los tadutesponsables de la familia
recurrir cotidiana y sistematicamente al matersali€o desempefia un importante papel
en el sentido que nifias y nifios atribuiran a lguenescrita en sus vidas. No obstante,
la familiaridad no se construye apenas a partiuda incorporacion pasiva de los
ejemplos demostrados por padres, madres o adaktpensables. Situaciones cotidianasogg
vividas en el seno familiar estan plenas de sestigoe, mas que copiados, son

interpretados, re-significados, adquiriendo uniderpersonal.

Con todo, para que la cultura escrita se desarenllel corazén de la familia, de
modo a que integre desde situaciones las mas lasneil las mas elaboradas y
complejas, es necesario antes que sea vital apsssmnas, habitando la superficie y la
profundidad de sus acciones cotidianas. Percibinsos,embargo, que todo esto
compone un cuadro que precisa ser entendido enlesituol. A muchas de estas
familias les faltdé la oportunidad de acceso a @sfgortante instrumento social. El
legado que pueden dejar a sus hijas e hijos seeetmrawdelimitado por sus condiciones

de vida y familiar, como en cualquier familia.

Sin embargo, es patente que madres y padres otagzados o analfabetos
atribuyen importante sentido y valor a las expeigs escolares de sus hijas e hijos
(Costa, 1993; Lahire, 1997; Patto, 1991, 1999). &tip de sus comportamientos
cotidianos - cuando manifiestan una escucha atentiemuestran interés por lo que
hacen los crios en la escuela, o piden ayuda sidigjos para realizar tareas que exijan

lectura y escritura — los familiares reconocenripartante funcién familiar ocupada por
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la nifa o el niflo y legitiman el papel del apreagizescolar, de la lectura y de la
escritura y de la propia escuela (Lahire 1997).eB@& manera, se reitera que, aunque
mamas y papas, o adultos responsables, no transesii@imagen de practica natural de
lectura y escritura, ellos pueden, si, intermeldiaelacion entre la cultura escrita y sus
hijas e hijos instaurando una funcion familiar dgportancia para ellos, que ganan
reconocimiento y legitimidad en el seno de la uthitdemiliar.

Ademas, a pesar y a despecho de sus condiciongdajey del analfabetismo,
segun nos alerta Lahire (1997, p. 334) se tratauda “profunda injusticia
interpretativa” hablar de negligencia u omisidbnedtos familiares respecto a la vida
escolar y al desempeiio de los hijos. Sobre estmsvautores (Lahire; 1997; Patto,
1991, 1999; y Costa, 1993) revelan que la mayodalo$ adultos responsables,
independientemente de la situacion académica derios, demuestran un sentimiento
gue la escuela es algo muy importante para ellosreSeste tema, Patto (1999) afirma
que las familias no so6lo valorizan la escolarizac@omo se esfuerzan fuertemente para
mantener nifias, nifios y jovenes en la escuela.lidia es diaria y se expresa a través
de acciones que, muchas veces, moviliza toda ldidams mayores trabajan para que
los mas pequefios estudien, los adultos ahorrarekelspara comprar libros, las madres g0
se arreglan de las mas variadas formas para datacde los materiales escolares.
Seguramente, y de acuerdo con Lahire, hay casogquenlas condiciones socio-
econdmicas y familiares son tan dificiles que Bmitas disposiciones y las condiciones

culturales y fisicas para que puedan ayudar sas @ihijos a tener éxito.

Dando continuidad a las evidencias no previstastipadas, hay un dato muy
rico e ilustrativo que no fue presentado hastarest@ento, pero que evidencia mas uno
de aquellos aspectos que se cree importante comfarttrata de una pregunta simple
pero muy representativa de deseos y esperanzasade mifios y jovenes con relacion a
su futuro, independientemente de su condicién d® éxfracaso escolar, y que dice
algo mas que simplemente los resultados evidensipdolas medidas utilizadasgjue

quiero ser cuando crecer’.

Muchos de los estudios utilizados como cuerpoidedde esta investigacion
tratan de la importancia de las expectativas coementos afectivos y motivacionales
primordiales en la constitucion de la personaligaénfrentamiento a los desafios
impuestos por la realidad. Naturalmente, estas atxipeas se van constituyendo a

través de la infancia a partir de la socializaciorde la identificacion con otros
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significativos y a partir de la mediacion de pauwtakurales. Por tanto, para conocer y
comprender el individuo es necesario comprendebitgamsus deseos e intereses.
Deseos que no se encuentran previamente inscetosqoie se constituyen a partir de
esta coexistencia con el otro y que se van fijgraidatina y continuamente, de acuerdo

con el curso que determina su vida (Lahire, 1997).

Puede parecer insdlito que se presenten dato®s@evel apartado destinado a
las conclusiones, pero se entiende que la cuegtmpuesta -due quiero ser cuando
crezca’ — desvela aspectos valiosos, por reflejar proyedeosida, ilusiones y deseos
de nifios y nifias en relacion a su porvenir. Intgres este caso, justamente en el cerrar
de puertas del presente estudio, poner de manpifepgt estas niflas y estos nifios y
jovenes se proyectan en el futuro de forma positimdependientemente de su
condicion social, econémica o escolar, como exprede un sentido de dignidad que se
aspira. Al mismo tiempo, se entiende que el destBmmlar de los estudiantes no sélo
depende de esta capacidad de proyectarse enral, fpéumo también la afecta.

Asi que, de los 249 participantes del estudionesiidas y nifios que quieren ser
profesores (29), policias (27), médicos (18), weteios (11), conductores (10),
modelos (9), bomberos (8), bailarinas (8), abog48pscantores (7). Ademas de otros 261
futuros vaqueros (4), enfermeras (4), jugadorefutt®l (4), ingenieros (3), pedreros
(2), albaniles (2), mecéanicos (2), secretarias @ypresarios (2), carteros (1),
arquitectos (1), etc. Deseos sencillos y honestasfths, nifios y jovenes que, como tal,

no perdieron las ganas de sofiar.

Se percibe pues que la representacion que hacehmdsmos en cuanto a sus
aspiraciones futuras esta mediada por su existaxmriareta y por los significados
inscritos en las practicas culturales en las cusdesncuentran envueltos. Asimismo,
aun delante de una realidad adversa, y indepeediente de su condicion familiar y
escolar, la mayoria anhela un futuro digno. Seartir ple proyectos sencillos (vigilante,
celador, encargado, pintor, albafil), como expregigjante de las fronteras impuestas
por la sociedad a la poblacion pobre. Sea a ghetaspiraciones que en su escenario de
existencia representan respecto y poder (poli@apblero, soldado, profesor). Sea a
partir de la inocente expresion de deseos (médatmsgados, arquitectos, ingenieros,
empresarios, veterinarios, jueces, artistas pt#stigailarinas) de nifias y nifios, que no

sucumbieron — felizmente aln no — a la contundexatiédad.
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Hay, aun, algunas palabras mas que se quiere sidmie la principal cuestiéon
qgue invade todo el estudio, a mas de lo que simgieanpermitirian los resultados
encontrados. Al inaugurar la organizacion expasitiel presente trabajo, se propone
como primero capitulo una revision tedrica sobriragaso escolar. Claramente, no se
trata de pura casualidad. Ello explicita la priatipreocupacion de esta investigacion,
es decir la de examinar aspectos relacionados |ldoacaso escolar y, principalmente,
con las personas por detras de este fenOmeno. Bntocwa ello, hay algunas

conclusiones que la propia revision tedrica, pon@$ permite llegar.

Tras considerar diferentes autores que trataerehtdel fracaso escolar, una
conclusién importante es que a pesar de todaghasjanzas, apuntadas sobre todo por
los organismos internacionales (UNESCO, OECD , PREAc.), este es un problema
gue se materializa de forma distinta en difereatedextos. A partir de lo que plantean
diversos autores, primero, no se puede afrontgrablema sin considerar toda su
complejidad. Tampoco se puede afrontar el problesima contextualizarlo social,
cultural y econdmicamente (p. ej. Escudero, 200&nza@lez-Pienda, 1997; Marchesi,
(2003, 2004)). De acuerdo con Escudero (2005), dwey reconocer que el fracaso
escolar tiene muchas caras y muchos origenes ynquieay como combatirlo sin  ogo
considerar todos estos niveles. Hay un sinfin d@éofas y dinamicas de relaciones
interactivas en su intrincada trama. Sin duda, relgude estas relaciones son mas
favorables a que los riesgos de fracaso incidan soése determinados escenarios
(econdmicos, sociales y culturales), y sobre losdividuos o colectivos, menos
aparejados para neutralizar o afrontar sus conse@se Por ello, plantea el autor, es

imprescindible contar con modelos ecoldgicos paressudio, comprension y combate.

No obstante, otra importante conclusion que lasi@v tedrica posibilita es que
el fracaso escolar no es solo un problema sistégnmojetivo. Para Marchesi (2003),
por ejemplo, se trata de un fendmeno con enormergegpiones individuales. Charlot
(2000) y Dubet (2003) nos hablan de una experiesudigetiva que el estudiante vive e
interpreta. Y para Gonzalez-Pienda (1997) la sifueade fracaso provoca una serie de
problemas y tensiones emocionales que pueden wjpezn el desarrollo personal o
aun llevar a una desintegracion social. Por esa,w#z mas hay que insistir, con la
intencién mismo de asumir una posicion, que erm b sle la cuestion hay una persona,

gue mas que protagonista del fracaso es su victima.
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Tal vez, dice Bruner (2000), “la Unica cosa maweamal sobre la experiencia
humana es el fendmeno del “yo” y sabemos que laxamittn es crucial para su
formacion. Por tanto, la educacion deberia condedeniendo en cuenta este hecho”
(p. 53). Segun este autor, éxito y el fracaso sotriemtes fundamentales en el
desarrollo de la persona y tal vez sea justamenkasecentros educativos donde nifias y
nifos precozmente se encuentran con estos critedigfgidos culturalmente. La
institucion escolar juzga sus rendimientos y elfasllos, por su parte, responden
autoevaluandose. Para Bruner “no es un secrettacgszuela es a menudo dura con la
autoestima de niflas y nifios” (56). Territorio dagiado de aprendizaje, idealmente,
afirma Bruner, se supone que la escuela tiene d@@eep un contexto en que el
rendimiento tenga menos consecuencias para quetindden o pongan en riesgo la
autoestima que el mundo real, presumiblemente,lagreocupacion de estimular el
aprendiz a experimentar cosas. De acuerdo cortal, d&cualquier sistema educacional,
cualquier teoria de la pedagogia, cualquier grditiggonacional que empequerfiezca el
papel de la escuela de nutrir la autoestima deestigliantes fracasa en una de sus

funciones primarias” (56).

263

7.4. Principales limites del trabajo

Se sefialé anteriormente, durante toda la exposit@das conclusiones, algunas
incongruencias y algunos limites evidenciados dartodo el andlisis de los resultados.
Se dijo, ademas, que tales incongruencias puedetebalas a las formas de andlisis
elegidas, o también por ser inherentes a las VesiaBeleccionadas o, quiz4,
relacionadas con el método utilizado. En este dense menciond la necesidad de
desconfiar de los propios instrumentos utilizadosdet conjunto de relaciones

planteadas.

Es preciso objetar la cuestion considerando doscéss de fondo: primero, que
los resultados de un estudio no pueden ser intagwme para atender, Unica y
exclusivamente, a las expectativas del investigada@ sus hipotesis. Segundo, es
preciso considerar que los resultados que congmadias hipotesis de partida son
legitimos e importantes, justamente porque cuemtiopstas hipotesis e invitan
revisarlas. Un ejemplo claro de esto tiene quecwarla hipotesis que prevé no soélo una
relacion entre la Historia de Repeticion y el Awtocepto Académico Verbal, pero,

principalmente, una relacion explicativa de unaalde sobre la otra. No obstante, la no
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confirmacién de esta suposicion incita a reflexiawbre el por qué de este resultado y
permite comprender de manera mas adecuada, o asifjusta, la propia realidad
observada. Observemos, pues, a continuacion, aglimites que se presentan de

forma mas evidente.

En el capitulo que dispone el método del estuskoadvierte que este trabajo
considera esencialmente la percepcion de las niitass y jovenes. Esta decision, la de
trabajar primordialmente con la percepcion de chigachicos, esta basada en varios
autores (p. ej. Gonzalez-Pienda, 2002a) que defrengue algunas dimensiones
especificas de las implicacion de madres y padrisyen significativamente en el
rendimiento de los hijos, pero esta influencia ooree directamente, sino a través de su
incidencia sobre las variables personales de lasnifji nifios, tales como el
autoconcepto. Seguramente, un estudio que compgtaepercepcion con la propia
realidad en si y con la percepcién de los adufiosfésores y familiares) forzara nuevas

miradas y posibilitara nuevas informaciones.

También desde el punto de vista tedrico y de grferencia en las decisiones
de naturaleza metodologica, hay cuestiones a pandegonsidérese que en el modelo
propuesto por Shavelson, y la detallada descrippiésentada en la revision teérica, 264
una de las caracteristicas del autoconceptta estabilidad - cuanto mas concreta una
dimensién mas inestable, de modo que cuanto mascsende en la escala jerarquica
mayor su estabilidad. En el presente caso, elsaasael autoconcepto queda limitado,
por cuestiones ya explicitadas, a la dimensionémazh y, aln mas especificamente, a
su dimension verbal. Se trabaja, por tanto, con dim@ension muy inestable y
susceptible a estimulos inmediatos. Probablemémtieclusion de otras dimensiones
del autoconcepto, tanto las mas generales, y ptw taenos inestables, como las mas
especificas, relacionadas con diferentes matep@sipilitarian nuevas evidencias y
elementos de andlisis. Sobre todo con relaciontaa déferencia encontrada entre las
relaciones del Rendimiento y de la Historia de Rejgm con el Autoconcepto
Académico, principalmente porque la variable Histale Repeticion informa sobre la
trayectoria escolar de las nifias y los nifilos dermaaera general, y las dos variables,

Rendimiento y Autoconcepto Académico, examinan@fipamente el area verbal.

En cuanto a las escalas utilizadas estad claro caumecen de un analisis
confirmatorio. Se entiende, ademas, que es poaineentar el nimero de items de

algunas escalas, sobre todo aquellas que presamtamimero muy reducido
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(Expectativas sobre la Familia y sobre la Profésgm que éste puede ser uno de los
motivos de los bajos valores encontrados, mantdaipor supuesto, la caracteristica de
medidas objetivas, cortas y faciles. Se consigelamas, la posibilidad de revisar algun
item, principalmente, aquellos que demostraron cauga factorial baja o apenas

satisfactoria. Se destaca, también, los limiteci@hados con las técnicas autoinforme,
tipo Likert. Uno de los limites de este tipo de dades que tienden a oscurecer las
diferencias individuales. Otra limitacion importanés que esta técnica puede estar
contaminada por tendencias de respuestas, tales lecaguiescencia y la deseabilidad

social que distorsionan los resultados (Gonzalekoyrén, 1994). Ciertamente, los

aspectos teoricos, presentados anteriormente, taopadecuadamente sus contenidos,

asi como los aspectos empiricos denotan coheremiastudios antes descritos.

En cuanto al los modelos relacionales examinadosbserva que algunos se
confirman pero otros no. Esto puede indicar la sideel de dar mas consistencia a
algunas caracteristicas del estudio. Se insistla erecesidad de ampliar la muestra,
incluyendo un mayor niamero de centros educativaisligons y privados. Esta decision,
seguramente, representara un cambio importantee gotdo, en cuanto los factores

contextuales y la relacion entre tales factoressycbndicionantes personales. 265

Ademas, sobre el modelo examinado, puede que adgim las relaciones no se
confirmen por causa de variables mediadoras quaeron consideradas. Como apunta
un importante nimero de estudios, los efectos sledeacteristicas demograficas sobre
la motivacion o rendimiento y la condicion de éxjtdracaso suelen ser indirectos:
factores sociodemograficos inciden sobre las crasncconductas y recursos
psicolégicos de los familiares que afectan la naaiion, las estrategias cognitivas y el
rendimiento escolar. Hay, por tanto, que buscawvamidormas de relaciones en el
modelo propuesto, considerando aspectos no observAdo mejor modelos aun mas
parsimoniosos, que traten exclusivamente con Masaibservadas y que consideren las
variables mediadoras, mencionadas arriba, puedamdtasustentacion y consistencia a

las relaciones supuestas.

Por ende, ademas de todos los limites y considees dispuestos
anteriormente, se observa algunas otras adversege&apueden ayudar a consolidar los
presentes resultados y a mejorar futuros estudtosneramente, se considera la
necesidad de recurrir a otros tipos de medidasplamente las de tipo autoinforme. Y,

ademas, se considera también la necesidad deautigtudios longitudinales que
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acompafien los mismos factores a través de difer@eréodos de tiempo, en un mismo

afio académico y a lo largo de varios cursos.

7.5. Finalizando: ¢ fracaso a los diez afios?

Aunque se recaiga, a final de cuentas, en un estediindividuo, es un deber
moral, revisar esta discusion y obligarse a recenta realidad multidimensional que
constituye el Fracaso Escolar. Es una deuda, soboecon las nifias, nifios y jovenes,
victimas directas de este fendmeno, la de reconggerla légica o el nucleo del
problema no reside en el sujeto. Esto nos obligae@ensar nuestras propias
convicciones académicas (como docentes y comotigadsres). Se trata de un dilema
importante y hasta cierto punto dificil de resoha06mo mirar a la persona, por detras

del fendbmeno, sin considerar los temas de exclupiénestan detras de la cuestion?

Tras todo lo dicho y conforme previene Escudef®%2, es indiscutible que aun
se necesita mucho esfuerzo para afrontar este amwue desafia la racionalidad y la
sensatez. Nuestras decisiones y preferencias cowastigadores no pueden quedar 266
impenetrables. Todo esto alerta nuestro propiadkede responsabilidad en admitir sus
bases historicas, politicas y sociales y, adenasitia que sus fundamentos son mucho

mas turbios del que parecemos dispuestos o, agjranados para reconocer.

En consecuencia, se entiende que el presentgatiabsibilita una contribucion
limitada pero importante, al estudio sobre el protd examinado. Con todo, tal vez la
mMAas importante y consistente contribucion que edgmte estudio suscita tiene que ver,
justamente, con el planteamiento y la consideraciéhengranaje delicado que la
situacion concreta del fracaso escolar movilizagr&maje porque supone un conjunto
de circunstancias, que dinamicamente se enlazamfyrtden, todas ellas importantes,
desde planos mas amplios o institucionales al raésiato o individual. Delicado,
primero porque esta expuesto a contingencias, desparque es sutil y a la vez
contundente y complejo, o aun porque su afrontaimigmpone escrupulo y miramiento
y, por ultimo, y tal vez lo mas importante, pordgenplica personas. Por ello, no basta a
la escuela actual con actualizarse temporalmemteqavolverse anacronica, sino que

es preciso mirar hacia atrds y conservar, o quezaiperar, valores absolutamente
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atemporales, es decir, el respecto, la toleran@bamor por estas nifias, estos nifos y
jovenes.

Por todo esto, se termina afirmando que parazanalientender el problema es
preciso sensatez, pero también, intrepidez y, ipahbente, sentido de humanidad.

Esto, sin duda, mas que una importante conclusée)a un enorme desafio, que cada
dia nos planta cara.

Fracasados: ¢ las nifias, y los nifios?

267
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ANEXO “A”: Ejemplares de las medidas de las vargsbdstudiadas en la

presente investigacion.

Nome Completo M__F

Escola

Série Idade Data

Professora

Isto ndo € uma prova, ndo existem respostas certas ou erradas. S8o apenas
algumas perguntas sobre se seus pais |he ajudam com as tarefas da escola.
Se vocé ndo morar com seus pais nao se preocupe, responda pensando nas
pessoas que cuidam de vocé, quer seja avb ou avo, tio ou tia, ou outra pessoa
que seja responsavel por vocé. Para responder vocé tem quatro opcoes:
Quando vocé achar que seus pais ajudam sempre marque O primeiro
quadrinho (Sempre), quando vocé achar que seus pais ajudam, mas nao
sempre, marque o segundo quadrinho (Quase sempre) , quando vocé achar
que é raro seus pais ajudarem, marque o terceiro quadrinho (Quase nunca) e
quando vocé achar que eles nunca ajudam, marque o ultimo quadrinho
(Nunca) . E muito importante que vocé responda exatamente o que VOcé pensa
e 0 gque vocé sente. Ndo tenha pressa, responda com calma e leve o tempo
gue VvOCé precisar. Suas respostas sao muito importantes. Lembre-se vocé so
pode escolher uma resposta para cada pergunta.

1. Meus pais olham minhas tarefas de casa
Sempre
Quase sempre
Quase nunca
Nunca

2. Quando eu nao consigo fazer uma tarefa sozinho meus pais me ajudam:
Sempre
Quase sempre
Poucas vezes
Quase nunca
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3. Meus pais estudam comigo antes das avaliagdes
Sempre
Quase sempre
Quase nunca
Nunca

4. Meus pais me dizem que eu preciso ler muitos livros
Sempre
Quase sempre
Quase nunca
Nunca

305

ANEXOS




Ana Marcia Luna Monteiro — Expectativas Personaketores Contextuales y Fracaso Escolar

Nome Completo M__F

Escola

Série Idade Data

Professora

Isto ndo é uma prova, nao existem respostas certas ou erradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre se seus pais sabem e gostam de ler. Se vocé nao
morar com seus pais ndo se preocupe, responda pensando nas pessoas que
cuidam de vocé, quer seja avd ou avo, tio ou tia, ou outra pessoa que seja
responsavel por vocé. Para responder vocé tem quatro opc¢des: Quando vocé
tiver certeza abosluta do que diz a frase marque o primeiro quadrinho (Tenho
certeza que sim) , quando tiver certeza, mas nao absoluta, marque o segundo
guadrinho (Acho que sim) , quando vocé nao tiver certeza marque o terceiro
quadrinho (Acho que nédo) e quando vocé tiver certeza absoluta que a
afirmacdo ndo é verdadeira marque o ultimo quadrinho (Tenho certeza que

n&o). E muito importante que vocé responda exatamente o que Vocé pensa e 0
gue vocé sente. Nao tenha pressa, responda com calma e leve o tempo que
VOCE precisar. Suas respostas sao muito importantes. Lembre-se vocé so pode
escolher uma resposta para cada pergunta.

1- Minha mé&e gosta muito de ler
Tenho certeza que sim

Acho gque sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

2- Meu pai gosta muito de ler
Tenho certeza que sim

Acho gque sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo
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3- Minha mae sempre I€é livros, jornais e revistas

Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

4- Meu pai sempre |€ livros, jornais e revistas

Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

5- Minha mae sabe ler
Tenho certeza que sim

Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

6- Meu pai sabe ler
Tenho certeza que sim

Acho que sim
Acho gque nao
Tenho certeza que néo

7- Meus pais sempre leem comigo

Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho gque nao
Tenho certeza que néo

8- Na minha casa tem muitos livros e revistas

Tenho certeza que sim
Acho gque sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo
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Nome Completo M F
Escola

Série Idade Data

Professora

Isto ndo é uma prova, ndo existem respostas certas ou erradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre o que vocé pensa sobre vocé mesmo. Cada um de
nos é diferente dos outros. E isto ndo significa ser melhor ou pior. Por isso,
procure responder o que vocé realmente pensa. Para responder vocé tem
quatro opc¢des: Quando vocé tiver certeza abosluta do que diz a frase marque
o primeiro quadrinho (Tenho certeza que sim) , quando tiver certeza, mas nao
absoluta, marque o segundo quadrinho (Acho que sim) , quando vocé néao
tiver certeza marque o terceiro quadrinho (Acho que ndo) e quando vocé tiver
certeza absoluta que a afirmacgéo nédo é verdadeira marque o Ultimo quadrinho
(Tenho certeza que ndo) . E muito importante que vocé responda exatamente
0 que VOCé pensa e 0 que vocé sente. Nao tenha pressa, responda com calma 308
e leve o tempo que vocé precisar. Suas respostas sdo muito importantes.
Lembre-se vocé s6 pode escolher uma resposta para cada pergunta.

1. Eu sou um bom aluno
Tenho certeza que sim
Acho gque sim
Acho que nao
Tenho certeza que néao

2. Eu leio muito bem
Tenho certeza que sim
Acho gque sim
Acho que nao
Tenho certeza que néao

3. Eu aprendo as coisas que a professora ensina muito rapido e com
facilidade

Tenho certeza que sim

Acho que sim

Acho que nao

Tenho certeza que néo
4. Sou sempre um dos primeiros a terminar as tarefas de linguagem
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Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

As tarefas de linguagem sempre sao muito faceis para mim
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

Sou bom em todas as tarefas que eu fago
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

Sou um dos melhores da minha classe em leitura
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

Eu escrevo muito bem
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo
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Sempre tiro notas altas
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo
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Nome Completo M F
Escola

Série Idade Data

Professora

Isto ndo é uma prova, ndo existem respostas certas ou erradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre o que vocé pensa sobre vocé. Cada um de nos é
diferente dos outros. E isto nao significa ser melhor ou pior. Por isso, procure
responder o que vocé realmente pensa. Para responder vocé tem quatro
opc¢Oes: Quando vocé tiver certeza abosluta do que diz a frase marque o
primeiro quadrinho (Tenho certeza que sim) , quando tiver certeza, mas nao
absoluta, marque o segundo quadrinho (Acho que sim) , quando vocé néao
tiver certeza marque o terceiro quadrinho (Acho que ndo) e quando voceé tiver
certeza absoluta que a afirmacgéo nédo é verdadeira marque o Ultimo quadrinho
(Tenho certeza que ndo) .E muito importante que vocé responda exatamente
0 que VOCé pensa e 0 que vocé sente. Nao tenha pressa, responda com calma
e leve o tempo que vocé precisar. Suas respostas sdo muito importantes. 310
Lembre-se vocé s6 pode escolher uma resposta para cada pergunta.

1. Eu sou uma boa aluna
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao

2. Eu leio muito bem
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néao

3. Eu aprendo as coisas que a professora ensina muito rapido e com
facilidade
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néo
Tenho certeza que nao

4. Sou sempre uma das primeiras a terminar as tarefas de linguagem
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o

Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que nao

As tarefas de linguagem sempre sao muito faceis para mim
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao

Sou boa em todas as tarefas que eu fago
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao

Sou uma das melhores da minha classe em leitura
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao

Eu escrevo muito bem
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao
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Sempre tiro notas altas
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao
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Nome Completo M F
Escola

Série Idade Data

Professora

Isto ndo é uma prova, ndo existem respostas certas ou erradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre o que sua familia pensa sobre vocé. Se vocé nao
morar com seus pais ndo se preocupe, responda pensando nas pessoas que
cuidam de vocé, quer seja avd ou avo, tio ou tia, ou outra pessoa que seja
responsavel por vocé. Procure responder o que vocé realmente pensa. Para
responder vocé tem quatro op¢des: Quando vocé tiver certeza abosluta do
gue diz a frase marque o primeiro quadrinho (Tenho certeza que sim) ,
quando tiver certeza, mas nao absoluta, marque o segundo quadrinho (Acho
gue sim), quando vocé ndao tiver certeza marque o terceiro quadrinho (Acho
que ndo) e quando vocé tiver certeza absoluta que a afirmacdo nao é 312
verdadeira marque o Udltimo quadrinho (Tenho certeza que ndo) .E muito
importante que vocé responda exatamente 0 que VOCé pensa e 0 que Vocé
sente. Nao tenha pressa, responda com calma e leve o tempo que vocé
precisar. Suas respostas sdo muito importantes. Lembre-se vocé s6 pode
escolher uma resposta para cada pergunta.

1. Meus pais acham que eu sei ler muito bem
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néo
Tenho certeza que nédo

2. Meus pais acham que eu vou passar de ano
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que néao
Tenho certeza que nao
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3. Meus pais acham que eu sou inteligente
Tenho certeza que sim
Acho gque sim
Acho que néo
Tenho certeza que nédo

4. Meus pais acham que eu sei escrever muito bem
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que nao
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Nome Completo M F
Escola
Série Idade Data

Professora

Isto ndo é uma prova, ndo existem respostas certas ou erradas. Sao apenas
algumas perguntas sobre o que sua professora pensa sobre vocé. Procure
responder o que vocé realmente pensa. Para responder vocé tem quatro
opc¢Oes: Quando vocé tiver certeza abosluta do que diz a frase marque o
primeiro quadrinho (Tenho certeza que sim) , quando tiver certeza, mas néo
absoluta, marque o segundo quadrinho (Acho que sim) , quando vocé néao
tiver certeza marque o terceiro quadrinho (Acho que ndo) e quando voceé tiver
certeza absoluta que a afirmacgéo nédo é verdadeira marque o Ultimo quadrinho
(Tenho certeza que ndo) .E muito importante que vocé responda exatamente
0 que VOCé pensa e 0 que vocé sente. Nao tenha pressa, responda com calma 314
e leve o tempo que vocé precisar. Suas respostas sdo muito importantes.
Lembre-se vocé sé pode escolher uma resposta para cada pergunta.

1. Minha professora acha que eu vou passar de ano
Tenho certeza que sim
Acho gque sim
Acho gque nao
Tenho certeza que néao

2. Minha professora acha que eu vou tirar uma nota alta na avaliacdo de
linguagem

Tenho certeza que sim

Acho que sim

Acho que nao

Tenho certeza que néo

3. Minha professora acha que eu sou capaz de ler tudo o que eu quiser
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo
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4. Minha professora acha eu sou capaz de aprender tudo o que ela ensina
Tenho certeza que sim
Acho que sim
Acho que nao
Tenho certeza que néo

5. Minha professora acha que eu sou capaz de escrever tudo o que eu
quiser

Tenho certeza que sim

Acho gque sim

Acho que nao

Tenho certeza que néao
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Nome do Aluno M F
Escola

Série Idade Data

Professora

Estamos realizando um estudo sobre as questbes afetivo-motivacionais
implicadas no processo de alfabetizacdo de criancas com e sem fracasso
escolar. Interessa-nos conhecer, entre outras coisas, as expectativas que tém
os alunos acerca de suas proprias capacidades, 0 que creem que esperam
deles seus familiares e professoras e como lidam afetivamente com tudo isso.
Entendemos que vocé € a pessoa mais indicada para nos dar algumas
informacdes, a partir daquilo que vocé observa em sua pratica diaria na relagédo
com essas criangas. Gostariamos de informar-lhe que a sua identidade e a dos
alunos serdo absolutamente preservadas. Agradecemos imensamente a sua
participacéo e colaboracao.

Ana Marcia Luna Monteiro

Rendimento Escolar

1. Considerando as exigéncias relativas a classe que vocé ensina e ao
desempenho esperado, gostariamos que vocé classificasse o rendimento e
as atitudes deste aluno com valores que vao de 1 a 4, onde 1 representa o
pior rendimento e atitudes menos adequadas e o 4 representa melhor
rendimento e atitudes mais adequadas :

a) Condutas de Compromisso

i. Iniciativa ( )
il. Autonomia ( )

iii. Interesse ( )
iv. Responsabilidade ( )

v. Entrosamento com os colegas ( )
a) Condutas Normativas
I. Participagao nas atividades de classe( )

il. Cumprimento das tarefas ( )
iii. Presenca nas aulas ( )

ANEXOS
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b) Rendimento
i- Compreenséao leitora ( )
ii- Automatismo e fluéncia em leitura ( )
iii- Compreensao e dominio do sistema alfabético de escrita ( )
iv- Expressao escrita ( )
v- Rendimento geral ( )
vi- Rendimento em matematica ( )

2. Quanto a probabilidade de aprovacédo deste aluno no final do ano vocé diria
que é:
( ) Garantida
( ) Muito provavel
( ) Provavel
( ) Pouco provavel
( ) Improvavel

- Este espaco esta reservado para alguma outra informacao sobre o aluno, que
vocé considere importante comentar, tendo em vista o objetivo do nosso
estudo.
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Assinatura da professora responsavel
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ANEXOS “B”: Copia de la autorizacion libre y consieia

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
Departamento de Psicologia e Orientacdo Educacional

Prezado(a) Diretor(a):

Estamos realizando um estudo em algumas escdidisgaido estado de Pernambuco,
sobre as questdes afetivo-motivacionais, implicadaprocesso de alfabetizacdo de criancas
com e sem fracasso escolar. Interessa-nos conleates outras coisas, as expectativas que tém
0s alunos acerca de suas proprias capacidades, @apm que esperam deles seus familiares e
professoras e como lidam afetivamente com tuda iSsata-se de um estudo para fins de
doutorado, realizado na Universidade de Oviedoafisa.

De acordo com o disposto has resolucbes 196/l 2, do Conselho Nacional de
Saude, faz-se necessario documentar seu consetdtimBor este motivo solicitamos
consentimento para aplicar questionarios relataiassassuntos acima mencionados, as criangas
da 3° e 4° séries do ensino fundamental e as tage@rofessoras. Informamos que a
identidade das professoras e dos alunos partieipaiat estudo sera absolutamente preservada.

Por fim, colocamo-nos a sua disposi¢ao para qaakegclarecimento. 318

Agradecemos imensamente a sua participagao e calziao
Ana Marcia Luna Monteiro

Termo de Consentimento

Assinando este termo estou concordando com acipagéo de minha escola
no estudo acireaciomado, realizado sob a
responsabilidade de Ana Marcia Luna Monteiro, pmedea do Departamento de Psicologia e
Orientacdo Educacionais, do Centro de Educacadnie@rsidade Federal de Pernambuco.

Recife, de de

Assinatura do(a) diretor(a) da escola
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
Departamento de Psicologia e Orientacdo Educacional

Prezado(a) Sr.(a):

Estamos realizando um estudo em algumas escdiisgsido estado de Pernambuco,
sobre as questdes afetivo-motivacionais, implicadaprocesso de alfabetizacdo de criancas
com e sem fracasso escolar. Interessa-nos conleeter outras coisas, as expectativas que tém
os alunos acerca de suas proprias capacidades, @epm que esperam deles seus familiares e
professoras e como lidam afetivamente com tuda iSsata-se de um estudo para fins de
doutorado, realizado na Universidade de Oviedoafisp.

De acordo com o disposto has resolucbes 196/l 2, do Conselho Nacional de
Salde, faz-se necessario documentar seu consetttinkor este motivo solicitamos este
consentimento para aplicar questionarios rela@assassuntos acima mencionados, ao seu filho
ou filha, aluno(a) da 3° ou 4° série do ensino &mmehtal. Informamos que a identidade de
todas as criangas participantes do estudo seréutdysente preservada.

Por fim, colocamo-nos a sua disposi¢ao para qaakegclarecimento.
Agradecemos imensamente a sua colaboracao. 319
Ana Marcia Luna Monteiro

Termo de Consentimento

Assinando este termo estou concordando que o(a) nome
, galnlente sob minha

responsabilidade, aluno(a) da __ série, da Escola

participe do estudo acima mencionado, realizadoasodsponsabilidade de Ana Marcia Luna
Monteiro, professora do Departamento de Psicoledirientacdo Educacionais, do Centro de
Educacdo, da Universidade Federal de Pernambuco.

Recife, de de

Assinatura do responsével
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