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1. INTRODUCCION

Por regla general, cuando se habla de compensacion de desigualdades dentro del sistema
educativo no se hace referencia a cuestiones de tipo motivacional. La razén que puede explicar
este hecho la podemos encontrar en la creencia de que la escuela es una institucion cuya funcion
es solo la transmision de conocimientos. El paso por el sistema educativo y, por tanto, el acceso a
tales conocimientos seria lo que generaria igualdad entre los futuros ciudadanos.

El error en esta concepcion radicaria en limitar el papel del sistema educativo.
Precisamente dentro del marco de la reforma de nuestro sistema en la que nos hallamos inmersos
en la actualidad se pretende modificar esa creencia separando, dentro del curriculo escolar, los
objetivos relativos a la transmision de contenidos, procedimientos y actitudes o valores. Esta
investigacion ha intentado mostrar las potencialidades de la intervencion motivacional como
otra via a tener en cuenta cuando se habla de compensacion de desigualdades en educacion. Este
planteamiento se hace, ademaés, dentro del marco de los centros de integracion por entender que
proporcionan un contexto en el que la necesidad de compensar desigualdades se hace mas
evidente.

A continuacion se muestra como se articula esta investigacion en relacion a los conceptos
tedricos relevantes, el marco general en el que se insertan y los enfoques metodologicos que se

han utilizado.

2. EL MARCO TEORICO DE LA INVESTIGACION

Motivacion v aprendizaje escolar

Actualmente, son muy pocos los educadores que niegan el papel fundamental que juegan
las variables motivacionales a la hora de explicar el éxito dentro de nuestro sistema educativo.
Sin embargo, este consenso es menos claro cuando se trata de especificar lo que se entiende por
variables motivacionales o, simplemente, por motivacion. Dentro del terreno de la investigacion
en educacion, diferentes autores han tratado de especificar el significado de tan amplio concepto.
Asi, los ha habido que cuando hablan de motivacion se refieren al valor incentivo que tiene la
consecucion de recompensas externas. Otros han hecho hincapié en procesos parecidos pero
insistiendo en el papel incentivador que tiene el reconocimiento social. Finalmente, en afios mas
recientes, son muchos los autores que hacen una aproximacion al tema contraponiendo el valor

incentivo del resultado en la tarea frente al valor incentivo del aprendizaje. Una manera sencilla



de resumir esta diversidad de enfoques consiste en argiiir que dentro de la escuela pueden estar
conviviendo distintos tipos de motivaciones caracterizables por enfatizar la consecucion de
distintos tipos de metas: metas relacionadas con recompensas externas, metas relacionadas con el
reconocimiento social, metas relacionadas con el "yo" y metas relacionadas con la tarea (Alonso
e [.Montero, 1990).

Durante muchos afios, dentro de la aproximacion conductista a la educacion, se ha
estudiado el manejo en el aula de los dos primeros tipos de metas sefialados con los resultados y
limitaciones por todos conocidos. A partir de los primeros afios de la década de los setenta,
después de que algunos autores pusieran de manifiesto la posible aparicion de efectos
perniciosos de las recompensas externas sobre la persistencia en la tarea (Lepper, Greene y
Nisbett, 1973), la investigacion ha sido dirigida hacia la identificacion de los elementos que
configuran las metas relacionadas con el "yo" y con la tarea, asi como al estudio de las
posibilidades de intervencion del educador sobre tal configuracion. Entre todas las aportaciones
que se han hecho dentro de este campo cabe destacar aqui el trabajo de Dweck y Elliot (1983;
Dweck, 1986, 1992) en el que se caracterizan con detalle tres patrones motivacionales muy
relevantes en el contexto educativo: la motivacion por el aprendizaje, la motivacion por el
lucimiento y el miedo al fracaso.

Los alumnos con un alto nivel de motivacion por el aprendizaje se caracterizan por
concebir la inteligencia como un conjunto de habilidades que se aprenden mediante el esfuerzo y
cuyo ambito de aplicacion se restringe a cada area de aprendizaje. Ademas, cuando obtienen un
resultado negativo, mas que buscar explicaciones sobre su causa (e.g. "era muy dificil", "soy un
negado", "el profesor me tiene mania", etc.), tienden a desarrollar estrategias de repaso que les
permitan superar las dificultades en posteriores ocasiones. Todo ello hace que su reaccion
emocional ante el fallo sea de muy baja intensidad y ello les permite aumentar sus expectativas
de éxito ante nuevos intentos.

Los sujetos con un alto nivel de motivacion por el lucimiento tienden a concebir la
inteligencia como una cualidad con la que se nace. Por lo tanto no puede ser sustancialmente
modificada mediante el esfuerzo y en cada situacion de aprendizaje una persona muestra si es, 0
no, inteligente. Cuando algo les sale bien suelen auto-reforzarse pensando que es debido a su
inteligencia o valia personal. Cuando algo sale mal buscan explicaciones en causas ajenas a su
persona de tal modo que su auto-estima quede a salvo. Su reaccion emocional ante los resultados

de su trabajo es de alta intensidad en todos los casos. Positiva en el caso del éxito y negativa en



caso del fracaso. Precisamente, uno de sus problemas es la necesidad de rebajar las implicaciones
emocionales negativas del fallo, de tal modo que si llegan a percibir una situaciéon como de alto
riesgo de fracaso, no se esfuerzan para poder tener después una explicacion de sus probables
errores. Si se esforzaran, y aun asi fallaran, implicaria para ellos una falta de habilidad que
afectaria gravemente a su auto-estima.

Los sujetos con un alto nivel de miedo al fracaso tienen, como los anteriores, una
concepcion de la inteligencia como cualidad con la que se nace, estable y de amplia aplicacion.
Tras una larga experiencia de fallos tienden a atribuir sus errores a su falta de habilidad y sus
posibles aciertos -normalmente, escasos- a causas externas e incontrolables. Ello hace que el
€xito no tenga connotaciones emocionales positivas y, por el contrario, el fracaso suponga un
ataque a su auto-estima. Son estos sujetos los que acaban por evitar toda situacion de aprendizaje
con el fin de reducir sus experiencias emocionales negativas.

En nuestro pais, se han llevado a cabo una serie de investigaciones encaminadas a
desarrollar instrumentos de evaluacion de los tres patrones que se acaban de describir. Asi,
Alonso y Sanchez (1992) elaboraron el cuestionario MAPE-I, que permite evaluarlos dentro del
contexto de lo que era la ultima etapa de la antigua E.G.B. (12-14 afios). [.Montero y Alonso
(1992) elaboraron un cuestonario similar, el MAPE-II, para la evaluacion de las mismas
variables dentro del contexto de la antigua ensefianza media (15-18 afos). Mas recientemente,
Alonso, Huertas e [.Montero (1995) han publicado una version de este cuestonario, el MAPE-III,
que permite evaluar los mismos patrones en sujetos universitarios y adultos en general. Por otro
lado, los estudios que se centran en el andlisis evolutivo dentro de las etapas educativas
anteriores (7-11 afios) ponen de manifiesto que hasta el final de este periodo los patrones
motivacionales mencionados no pueden estar configurados como tales por no estar todavia
desarrollados algunos de los elementos que los componen como son las atribuciones causales
(Alonso, 1984). Ademds , las caracteristicas de estos nifos hacen dificil el desarrollo de
instrumentos de evaluacion de papel y lapiz, al estilo de los dos cuestionarios anteriormente
mencionados (Alonso e I.Montero, 1984). Mas recientemente, [.Montero y Huertas (1995) han
constatado la aparicion de algunos de los elementos que configuran estos patrones
motivacionales dentro del segundo ciclo de la educacion infantil (3-6 afios).

Ahora bien, aunque como ya se ha comentado, el trabajo de Dweck y Elliot (1983) aporta
un modelo teodrico que sirve de marco a todo el desarrollo de las técnicas de evaluacion que se

acaban de mencionar, dicho modelo adolece de falta de una visiébn amplia del desarrollo y el



aprendizaje y de una teoria sistematica de la educacion (ver Huertas e .Montero, 1995). Frente a
esto, existen marcos teoricos generales que proporcionan justo lo que el modelo de las
mencionadas Dweck y Elliot no posee. Nos referimos en concreto al modelo socio-historico que
se desarrolla a partir de la obra de Lev S. Vygotski (ver .Montero, 1989). Aunque dentro de este
marco general no se haya realizado un trabajo sistematico en el ambito de la motivacion en
educacion, este proyecto trata de enmarcarse dentro de una perspectiva socio-historica, sin

renunciar por ello a manejar los conceptos especificos ya mencionados.

La perspectiva vygotskiana: la escuela como generador vy transmisor de la

motivacion por el aprendizaje

No es este el momento para hacer una extensa presentacion de la obra de L.S. Vygotski.
El lector interesado puede consultar algunos trabajos realizados al respecto (Kozulin, 1990;
Riviere, 1984). Sin embargo se hace necesario, aunque sea muy brevemente, presentar algunas
de las aportaciones que se van a manejar.

Vygotski parte de una filosofia materialista desde la cual postula una serie de principios
tedricos que pueden resumirse en tres enunciados: los procesos psicoldgicos superiores -los
propiamente humanos- tienen un origen social, son de naturaleza mediada y deben estudiarse en
su proceso de génesis.

El origen social de los procesos psiquicos superiores, entre los que se incluirian el
aprendizaje y la motivacion, implica que han sido desarrollados por la especie por el hecho de
poseer una organizacion social. Es decir, no dependen de la aparicion de nuevas estructuras
bioldgicas sino que se deben al hecho de que el hombre nazca dentro de una cultura. Ademas,
este principio que se aplica a la historia general de los procesos es aplicable también a la historia
particular de su adquisicion por cada individuo de la especie. Los sujetos humanos adquieren su
capacidades superiores de aprendizaje porque nacen inmersos dentro de una cultura. Todo
proceso psicologico aparece primero dentro de una actividad compartida (inter-psicoldgica) para
después aparecer en la actividad individual (intra-psicoldgica). Este proceso de internalizacion se
da dentro de lo que se denomina zona de desarrollo proximo, que consiste en la diferencia de lo
que se es capaz de hacer con la ayuda de otros y lo que se es capaz de hacer de forma aislada.
Dentro de dicha zona se produce el aprendizaje -llegar a hacer solo lo que antes se hacia con

ayuda- pero fuera de ella se produce bien frustracion, bien aburrimiento.



Pero todo este proceso de internalizacion se hace posible porque la especie humana ha
desarrollado a lo largo de su historia un conjunto de instrumentos -organizaciones sociales,
herramientas, sistemas simbolicos- que permiten mediar su experiencia con el entorno natural y
social. El proceso de enculturacién -educacion- de cada nuevo miembro tiene por objeto la
adquisicion de tales instrumentos y de sus reglas de uso. Ademads hay que tener en cuenta que,
por su naturaleza, los instrumentos de mediacion simbdlicos, tales como el lenguaje o las
matematicas, permiten transformar la propia naturaleza de la mente humana. Cuando un nifio
aprende a hablar lo hace por que tiene la necesidad de comunicarse pero la adquisicion del
lenguaje le lleva mas alla de la comunicacion con sus cuidadores, le permite comunicarse
consigo mismo, es decir, pensar.

Para Vygotski todo lo anterior implica que cualquier analisis de las caracteristicas de un
proceso psiquico, como pudiera ser la motivacion o el aprendizaje, debe hacerse desde una
perspectiva genética entendiendo por ello el estudio de su formacion historica -sociogénesis-, su
desarrollo en cada individuo -ontogénesis- y su adquisicion en un momento puntual dado -
microgénesis.

Acomodar el estudio de la motivacion a este modo de entender el psiquismo humano
significa remarcar el origen social de los motivos propiamente humanos, entre los que estarian la
motivacion por el aprendizaje y el lucimiento. También implica asumir que los valores, los
motivos y las metas surgen dentro de un proceso de construccion personal a partir de los valores,
motivos y metas de la sociedad en la que viven y, por tanto, de la escuela y la familia a la que
pertenecen. Implica también la necesidad de estudiar la motivacion como algo que se construye
durante el desarrollo y enfatiza el papel que puede jugar el lenguaje como instrumento mediador
en los procesos de internalizacion desde el plano social o escolar al plano personal. Es
importante en este punto destacar el papel activo que ocupa el alumno en este proceso de
aprendizaje e internalizacion. Las metas, motivos y valores que guien su actividad no seran un
simple espejo de las evaluaciones y valores transmitidos por su propia sociedad (Deci & Ryan,
1990), sino una construccion personal que supondrd una enfatizacion, sintesis, eliminacion,
elaboracion (mucho mads, por tanto, que una simple acomodacion), de las normas y valores
sociales, y que le llevara a la consecucion de su propia identidad, y a la posibilidad de modificar
y particularizar los esquemas motivacionales de su cultura en cada una de sus acciones.

En este sentido, se entiende el proceso de internalizacion de patrones socio-culturales

organizado en un gradiente de menor a mayor profundidad. Se supone que en los niveles mas



superficiales se reproduce, se copia sin mas, el patron externo, mientras que en los niveles mas
profundos se construye un guidon motivacional mas genuino y profundo, con una mayor fuerza
afectiva y evaluativa (Huertas, 1997).

En resumen, y ligando lo expuesto en los dos ultimos apartados, desde la perspectiva
tedrica que se propone se aborda la intervencion educativa sobre el desarrollo motivacional
pasando de la descripcion longitudinal de los acontecimientos en la escuela a la explicacion en
términos de internalizacion y génesis de la construccion de los patrones motivacionales referidos
al aprendizaje, el lucimiento y el miedo al fracaso. Ademas se procurara, en un momento
posterior, que esa influencia educativa se haga explicita, consciente y sistematica, que se dirija a
la produccion del patron de motivacion por el aprendizaje que es el de mayor valor educativo
(Alonso e I.Montero, 1990) y que se evalue su capacidad de impacto sobre los alumnos y, por

tanto, su potencialidad como instrumento de compensacion.

Intervencion motivacional

Ademas del desarrollo de técnicas de evaluacion motivacional, la aproximacion que se
hace a la motivacion desde la teoria de las metas ha permitido desarrollar investigaciones
encaminadas a probar la eficacia de algunas estrategias o principios de intervencion
motivacional. Los trabajos que revisamos aqui, que han servido de punto de referencia para esta
investigacion, se basan en la aplicacion de varios principios motivacionales (ver Alonso, 1991,
Pintrich y Shunk, 1996).

Pardo y Alonso (1990) disefiaron un programa de aplicacion sistematica de tres
principios: potenciar la orientacién del alumno més hacia el proceso que hacia el resultado,
promover la concepcion de la inteligencia como algo modificable a través del esfuerzo y plantear
la evaluacion en términos informativos en vez de sancionadores. Al tipo de entrenamiento que se
derivd de la aplicacion de tales principios lo denominaron entrenamiento instrumental. Tras su
aplicacion a una muestra de 288 nifios y nifias de 6° y 7° de EGB (11-13 afios) encontraron una
mejora en el tipo de mensajes motivacionales que se daban los alumnos mientras realizaban la
tarea consistente en la disminucion de los mensajes relacionados con el lucimiento y el miedo al
fracaso. También se obtuvo un significativo incremento del rendimiento en la tarea. [.Montero y
Castellanos (en preparacion) aplicaron el mismo tipo de programa pero a un tipo diferente de
tareas. Asi como en el trabajo anterior se utilizaban tareas que no pertenecian a las areas del

curriculo, estos ultimos autores usaron las tareas prototipicas de la clase de matematicas de 7° de



EGB, encontrando los mismos resultados: se mejoraron los mensajes motivacionales y aumentd
el rendimiento en la tarea. Ademas lograron modificar la percepcion de la disponibilidad al
esfuerzo por parte de los alumnos. Por ultimo, y dentro de la misma linea de investigacion,
[.Montero, Gémez y Jiménez (1994), aplicaron el mismo programa en un centro de bachillerato a
alumnos de 3° de BUP, utilizando como tareas las propias de matematicas y educacion fisica. En
ambos casos se encontrd una mejora en el tipo de mensajes motivacionales, un cambio en la
disposicion al esfuerzo, asi como un incremento en el rendimiento en la tarea.

Mas recientemente, algunos autores como Pintrich y Schunk (1996), han sistematizado
las aportaciones de la investigacion relativa a intervencion motivacional (ver Ames, 1992) en
torno a un acrénimo, TARGET, acrénimo que trata de recoger seis dimensiones de la actividad
en el aula a través de las cuales se puede conducir una intervencion sistematica encaminada a
producir el maximo desarrollo de la motivacion por el aprendizaje. Estas son: Tarea, Autoridad,
Reconocimiento, Grupos, Evaluacion y Tiempo.

TAREA: Esta dimension se refiere al modo de seleccionar y presentar las tareas que el
profesor propone realizar a la clase. Cabe destacar tres elementos importantes. Por un lado, esta
el modo de estructurar la clase: uni o multidimensional. Es decir, frente a la costumbre de
proponer una Unica tarea para el aprendizaje de un tema concreto -estructura unidimensional-, la
posibilidad de proponer diferentes tareas, todas encaminadas a los mismos objetivos -estructura
multidiemnsional- facilita el desarrollo de la motivacion por el aprendizaje.

Por otro lado, son las tareas de dificultad intermedia las que mas favorecen la motivacion
por el aprendizaje. Este hecho supone darle la vuelta al modelo clésico de la motivacion de logro.
Ya no se dice que los alumnos con alta motivacion de logro tiendan a elegir tareas de dificultad
intermedia sino que cuando sistematicamente se proponen tareas que supongan un reto
moderado se facilita la aparicion de la motivacion por el aprendizaje.

Finalmente, el tercer elemento de esta dimension es el que hace referencia a la
fragmentacion de la tarea. Si el profesor o profesora se limita a proponer las tareas desde el punto
de vista del resultado final sin hacer alusiones sistematicas a los pasos a seguir para lograr el
resultado se potencia el desarrollo de actitudes de indefension entre los alumnos menos
preparados para hacerla y la realizacion de atribuciones del éxito a la inteligencia entre los
alumnos que son capaces de llegar al final por si solos. Cuando sistematicamente se hace lo

contrario se facilita la reflexion sobre el proceso y, por tanto, la motivacion por el aprendizaje. A



largo plazo, se fomentan también las capacidades metacognitivas del alumno aprendiendo a
descomponer la tarea en una secuencia de pasos relacionados y a supervisar su realizacion.

AUTORIDAD: Los expertos recogen tres perfiles tipicos que caracterizan el modo que
tienen los profesores de abordar este asunto. Hay profesores autoritarios, que se centran en la
disciplina y el control sobre el comportamiento de sus alumnos. También hay profesores
permisivos preocupados Unicamente por generar un ambiente de manga ancha evitando "influir"
sobre sus alumnos. Por tltimo, estan los profesores democraticos o colaboradores que consiguen
un grado razonable de control pero de un modo indirecto. Se presentan como facilitadores de la
realizacion de las tareas a la vez que promueven la participacion de sus alumnos en la toma de
decisiones con respecto a las mismas.

Los profesores descritos en tercer lugar son los que mejor facilitan el desarrollo de la
motivacion por el aprendizaje dado que son los que trabajan a la vez la percepcion de autonomia
y responsabilidad sin abandonar al alumno a su suerte, es decir, modelando también el proceso
de realizacion de la actividad escolar.

RECONOCIMIENTO: Durante el desarrollo habitual de las actividades dentro del
aula, el profesor se convierte en un punto de referencia, mas o menos explicito, para la
valoracion de los alumnos. El mecanismo habitual mediante el cual se produce este hecho es el
uso de elogios en la clase. La clave estd en conocer las implicaciones motivacionales del qué y el
como se elogia.

En relacion al qué elogiar, parece claro que lo deseable es que el profesor elogie el
esfuerzo y el progreso personal, insistiendo en que los errores son una parte mas del proceso de
aprendizaje. Para ello hay que tener en cuenta dos cosas. No basta con decir al alumno que se
esfuerze y elogiarlo por ello si a la vez no se le sefala el modo de realizar la tarea. Por otro lado,
es dificil valorar el progreso si no lo evaluamos adecuadamente y no sefialamos las vias a través
de las cuales hay que progresar.

Respecto al como elogiar, parece que la motivacion por el aprendizaje se ve facilitada
cuando tanto el elogio como la evaluacion se hacen de modo privado. Es decir, el elogio en
publico favorece la aparicion de las comparaciones entre alumnos dentro del aula, y esto
promueve un esquema motivacional relacionado con el lucimiento y no con el aprendizaje. Lo
contrario ocurre cuando la informacion elogiosa se da de forma personal y privada a cada

alumno.



GRUPOS: La cuarta dimension del trabajo en el aula con implicaciones motivacionales
hace referencia al desarrollo de tareas mediante el trabajo en grupos. Parece claro que el hecho
de trabajar en cooperacion con otros compaiieros tiene evidentes ventajas motivacionales. No
solo facilita el desarrollo del patrén de motivacion por el aprendizaje frente al de la motivacion
por el lucimiento sino que tiene efectos que se podrian considerar terapéuticos para aquellos
alumnos que ya han desarrollado un patréon motivacional de evitacion de valoraciones negativas.
El formar parte de un grupo que realiza una tarea con éxito aumenta las probabilidades de
aprendizaje de estos sujetos y permite mejorar sus expectativas de cara al futuro. Ademas, en
caso de fallar, la responsabilidad queda diluida y aumenta la probabilidad de que emerjan los
mensajes instrumentales para mejorar en vez de realizarse una atribucion interna y permanente.

EVALUACION: Los expertos sefialan tres ejes relevantes de la evaluacion que hace el
profesorado de cara a estudiar sus consecuencias motivacionales: el eje norma-criterio, el eje
proceso-producto 'y el eje publica-privada.

El uso de las formas clasicas de evaluacion -referidas a normas, centradas en el producto
y de caracter publico- potencia el desarrollo de la motivacion por el lucimiento en el caso de los
alumnos con altas tasas de acierto y la aparicion de la evitacion de valoraciones negativas en los
alumnos con bajo rendimiento. Por el contrario, realizar la evaluacion referida a criterios,
centrada en el proceso y con caracter privado facilita el desarrollo de la motivacion por el
aprendizaje.

TIEMPO: Esta tultima dimension es quizds la menos estudiada. Su conexion
motivacional esta en la relacion que tiene con la aparicién de procesos ansidgenos. Saber que hay
un tiempo limite para realizar una tarea tiende a ponernos nerviosos. La capacidad de asimilar la
tension que se nos produce o de escapar de sus redes es algo que facilita un esquema de
motivacion positiva (busqueda frente a evitacion). Parece que el manejo de la ansiedad distingue
claramente a los motivados por la busqueda del éxito de los que evitan valoraciones negativas (1.
Montero y Alonso, 1992). Para el primer tipo de alumnos se convierte en ansiedad facilitadora
del rendimiento mientras que para los segundos deviene en ansiedad inhibidora del mismo. Es
decir, no es lo mismo pensar que al trabajar bajo presion uno rinde mejor, que quedarse en
blanco en un exdmen por culpa de los nervios.

Todos estos trabajos y las consideraciones que implican permiten aventurar la hipotesis
de que la aplicacion sistematica de los principios de intervencion motivacional que se incluyen

en este tipo de programas puede convertirse en una potente herramienta de compensacion de las



desigualdades que se derivan de la pertenencia a ambitos sociales en los que primen mds unos u
otros patrones motivacionales. Pero, en cualquier caso, todo lo planteado hasta ahora se
circunscribe al ambito de la educacion de alumnos sin necesidades educativas especiales. A
continuacion se resumen los conocimientos actuales que se poseen para el caso del trabajo con

alumnos con necesidades educativas especiales (a.n.e.e., a partir de ahora).

Motivacion v alumnos con necesidades educativas especiales

Con la denominacion de a.n.e.e. se pretende hacer hincapié en la responsabilidad del
sistema educativo a la hora de educar a este tipo de alumnos (Marchesi y Martin, 1990). Si
tradicionalmente se han atribuido los problemas de este tipo de alumnos a la existencia de
déficits dentro de su persona, ahora se pretenden enfatizar las posibilidades que la escuela tiene
para hacer frente a sus necesidades educativas, necesidades que tienen la particularidad de
alejarse de la norma pero sin que ello implique una exclusion del sistema. Es por eso que el
Programa de Integracion desarrollado en nuestro pais supone uno de los mayores retos para la
escuela ordinaria.

Vemos a continuacion los datos existentes en la literatura en relacion al estudio de los
procesos motivacionales dentro de este tipo de alumnos, agrupados en tres grandes bloques:
déficits cognitivos, déficits motores y déficits sensoriales.

Por lo que se refiere al grupo de a.n.e.e. por déficits cognitivos, el autor que mas ha
sistematizado los datos empiricos existentes en la actualidad, L. Montero (1993, en prensa),
resume sus hallazgos sefialando que entre este tipo de sujetos se da un alto nivel de miedo al
fracaso y una cierta incapacidad para la generalizacién del aprendizaje de estrategias de tipo
instrumental. Sin embargo, tras aplicar un programa instrumental similar al empleado por Pardo
y Alonso (1990) a 96 alumnos y alumnas con deficiencia mental (CI entre 40 y 79), encontrd
algunos resultados prometedores. Los participantes en el programa fueron capaces de modificar
sus mensajes motivacionales aumentando la cantidad de mensajes instrumentales para la tarea
aunque no cambiaron sus concepciones sobre la inteligencia. El rendimiento en la tarea sélo
aumentd entre aquellos alumnos que recibieron el entrenamiento trabajando en grupos
cooperativos. Por ultimo, en cuanto a la capacidad de generalizacion los resultados parecen
contradictorios. No hubo transferencia en el momento del entrenamiento pero si en la prueba
posterior de evaluacion. En resumen, podemos decir que aparecen indicadores que ponen de

manifiesto la necesidad de intervencion motivacional con este tipo de alumnos asi como la



viabilidad de hacerlo desde un planteamiento similar al utilizado con los alumnos sin
necesidades educativas especiales.

En el caso de los a.n.e.e. por sus déficits motores, no existen datos tan sistematicos como
en el caso del grupo anterior. Sin embargo algunos autores como Basil (1992) o Rosa, I.Montero
y Garcia (1993) han sefalado la posibilidad de que los alumnos con mayores afectaciones
motoras desarrollen el patron motivacional del miedo al fracaso o, incluso, de indefension
aprendida dado que su capacidad de control sobre el entorno fisico y social puede llegar a estar
muy deteriorada. En esa misma linea, dentro de los documentos desarrollados desde el antiguo
Centro Nacional de Recursos para la Educacion Especial, se dan algunas orientaciones para
padres y educadores encaminadas a evaluar e intervenir en estos aspectos de tipo motivacional
(Calvo, Gracia, Martin-Caro e I.Montero, 1990). Sin embargo, estan todavia por desarrollar
trabajos sistematicos de evaluacion e intervencion con este tipo de alumnos.

Algo similar ocurre en el caso de los a.n.e.e. por déficits visuales ya que los aspectos
motivacionales rara vez se analizan para este tipo de alumnos. Quizas la Gnica excepcion la
constituya la investigacion evaluativa sobre el Programa de Integracion que llevo a cabo la
ONCE (ver Fernandez et al., 1991). En dicha investigacion se estudid la motivacion de 83
a.n.e.e. en centros de integracion divididos en dos grupos de edad: 41 de 11 afios y 42 de 13
afios. Los resultados descriptivos que se aportan indican que en el grupo de alumnos mas jovenes
las distribuciones de las puntuaciones que miden motivacion por el aprendizaje y disposicion al
esfuerzo son muy similares a las de la poblacion con la que se baremo la prueba. Por el contrario,
dentro del grupo de edad superior se puso de manifiesto una menor disposicion al esfuerzo que
en la poblacion de alumnos sin necesidades educativas especiales. Por lo que se refiere a
alumnos de edades inferiores, aunque se incluyeron en la investigacion, no fueron evaluados en
aspectos motivacionales al no existir procedimientos de papel y lapiz que permitieran hacerlo.
Todo ello nos lleva a pensar que podria ser util tratar de describir los procesos de desarrollo y
construccion motivacional dentro de este tipo de alumnos para poder plantear, en un momento
posterior, algiin programa especifico de intervencién motivacional.

En resumen, aunque no hay un trabajo sistematico de investigacion del desarrollo
motivacional en a.n.e.e., los datos con los que contamos apuntan a la existencia de procesos
diferenciales con respecto al resto de la poblacion escolar e incluso dentro de los diferentes

grupos que se incluyen en la denominacion de a.n.e.e. Todo ello sugiere también la necesidad de



investigar la potencialidad de los programas de intervencidbn motivacional descritos

anteriormente en el caso de que se apliquen con este tipo de alumnos.

El problema metodoldgico

Cuando se realiza una investigacion de la indole de la que presentamos en esta memoria
se corre el riesgo de que acabe convirtiéndose en un producto de consumo so6lo para
investigadores. Evidentemente, eso supondria una contradiccion fundamental con el
planteamiento que se maneja. La mejor manera de evitarlo es haciendo que los profesores que
trabajan directamente con los alumnos que se elijan estén lo mas implicados posible en el
desarrollo del proyecto.

Esto mismo se podria expresar en términos de la polémica metodologica investigacion
educativa frente a investigacion sobre educacion (ver, Cohen y Manion, 1994). Por la naturaleza
y el planteamiento de la investigacion, este proyecto pareceria abocado a reproducir los errores
que los educadores reprochan a los que investigan sobre educacion acercandose a ella desde
fuera y adoptanto posiciones objetivistas. Por otro lado, por mucho que se pretenda, este
proyecto no ha surgido como necesidad de los educadores de los alumnos a los que se quiere
estudiar y por lo tanto no podria encanjar dentro del otro esquema de investigacion.

Se podrian adoptar dos posturas radicales. No se hace la investigacion porque no encaja
dentro del esquema mas valorado (investigacion educativa). Se hace la investigacion aunque los
educadores no se aprovechen de la misma (error que se reprocha al esquema de investigacion
sobre educacion). Tratando de ampliar el abanico de posibilidades, esta investigacion se ha
llevado a cabo dentro de un abordaje metodologico que trata de maximizar las cualidades de los
dos esquemas de investigacion planteados. Por un lado, se trata de investigar teoricamente la
"bondad" de determinadas aproximaciones conceptuales y para ello es necesario adoptar una
cierta perspectiva general -no necesariamente objetivista- sobre lo que se va a investigar. Por
otro, se trata de hacer una aportacion relevante para solucionar un problema que se plantea en la
actualidad dentro de los centros de integracion tratando de implicar al maximo a los educadores
que protagonizar la actividad del dia a dia en dichos centros.

Para que la implicacion de los profesores tutores y de apoyo fuera mas alla de la simple
formulacion de buenas intenciones, se gestiono la consideracion de su participacion en la
investigacion como actividad de formacion de tal modo que los profesores participantes

obtuvieron, a nivel oficial, el reconocimiento que su colaboracion merece. De este modo se



consiguid el maximo apoyo a la investigacion y, esperamos, una mayor divulgacion de los
resultados dentro del conjunto de los profesionales de la educacion a los que ataiie.

Todo lo anterior hace referencia al enfoque metodologico general de la investigacion.
Antes de pasar a mostrar los objetivos y el disefio de la misma, se hace necesario dedicar algiin
espacio a la justificacion de los estudios que se han realizado.

A la hora de articular el proyecto, se considerd necesaria la realizacion de tres estudios
diferentes que se desarrollarian en paralelo. Las razones que lo justificaban tenian que ver con
los diferentes ambitos de estudio e intervencion (los centros y las familias) y los diferentes
niveles educativos en los que se intervendria.

Como se recordara el primer estudio estaba centrado en el analisis de la formacion de
patrones motivacionales y en la intervencion educativa sobre ellos, dentro de la educacion
infantil y los dos primeros ciclos de primaria, estudiando alumnos con y sin necesidades
educativas especiales. El escenario del estudio y de la intervencién era la escuela y la
metodologia fundamental consistia en el analisis del habla privada y social de los nifios mientras
realizaba tareas escolares en interaccion con sus compafieros y sus profesores. Esta metodologia
ya ha sido probada con €xito en el &mbito de la motivacion (I.Montero y Huertas, 1995) y se basa
en la tradicion del estudio de las funciones auto-reguladoras del lenguaje desarrollada a partir de
la obra de Vygotski (ver Diaz y Berk, 1992; Winsler, Diaz e [.Montero, en prensa).

El segundo estudio se planteé de forma paralela al anterior, con el mismo tipo de
alumnos pero dentro del contexto de la familia. Por ser este un contexto mas heterogéneo se
pretendia estudiar a una menor cantidad de nifios y dentro de un esquema de estudio de casos. La
metodologia a utilizar iba a ser similar a la planteada en el caso anterior. Ademas, se pretendia
estudiar también la influencia de la television como fuente de transmision de modelos
motivacionales dentro del 4ambito de la familia.

Con el tercer estudio se trataba de ampliar el ambito de investigacion e intervencion mas
alla del segundo ciclo de primaria. Al poder utilizar técnicas de lapiz y papel no resultaba muy
costoso obtener informacion sobre alumnos situados en todos los demas niveles educativos. Se
consider6 pertinente estudiar un grupo de tercer ciclo de primaria, otro de primer ciclo de E.S.O.,
otro de segundo ciclo de E.S.O. y un grupo de primer afo de bachillerato. La metodologia a
seguir incorporaba el constructo de guioén (Shank y Abelson, 1977) aplicado al estudio del guion
motivacional prototipico (Huertas, et al., 1997) que permite manejar un nivel de andlisis del

proceso de internalizacion intermedio entre el habla espontanea del sujeto y las respuestas a los



cuestionarios del tipo MAPE-I y MAPE-II utilizados en otras investigaciones sobre intervencion
motivacional.

Sin embargo, no todo se pudo realizar en los términos en los que habia sido proyectado.
Al hilo de la exposicion de los objetivos, comentaremos las modificaciones que nos vimos

obligados a introducir.

3. LOS OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

El objetivo general de la investigacion consistio en estudiar el proceso de internalizacion
de patrones motivacionales dentro del sistema educativo y relevantes para el trabajo académico,
asi como evaluar la eficacia de un programa de intervencion motivacional. Ambos objetivos se
refieren a alumnos con y sin necesidades educativas especiales en los niveles educativos de
educacion infantil y primer ciclo de educacion primaria. Para el caso de los niveles relativos a
ensefanza secundaria se han circunscrito a sujetos sin necesidades especiales.

Dado que en este trabajo, tal y como ya se ha indicado més arriba, se han desarrollado
varios estudios en paralelo, este objetivo general se desglosa en objetivos especificos dentro de
cada uno de los tres estudios mencionados. Se expondran, primero conjuntamente los objetivos
de cada uno de los estudios. Se presenta de este modo, porque aunque se trata de tres estudios
que tienen cierta independencia entre si, todos ellos estan vinculados y responden conjuntamente
a los objetivos de la investigacion. Posteriormente, se presentan, por separado, el método y los
resultados de cada estudio. Finalmente, se ofreceran algunas conclusiones generales de la

investigacion.

Los objetivos del estudio 1

Con este estudio se pretendia, en primer lugar, describir de forma longitudinal el
desarrollo del proceso de internalizacion de patrones motivacionales por medio de la aparicion,
uso y funciones del habla privada en nifios de educacion infantil y primaria en un ambiente
natural de aula durante la realizacion de tareas del curriculo ordinario. En segundo lugar, se
pretendia describir también ese mismo proceso de desarrollo en nifios con necesidades
educativas especiales integrados en las mismas aulas que los nifios anteriormente mencionados,
realizando, siempre que fuera posible, las mismas tareas que aquéllos. Finalmente, en tercer
lugar, se pretendia poner a prueba, a partir del segundo afio de investigacion, la eficacia

diferencial sobre los niflos con y sin necesidades educativas especiales de un programa de



intervencion motivacional, fundamentado en algunas de las dimensiones del TARGET, aplicado

en el aula y enfocado al desarrollo de la motivacion por el aprendizaje.

Los objetivos del estudio 2

Como se recordara, inicialmente, los objetivos especificos de este estudio trataban de
completar algunos aspectos que habian sido abordados en el estudio 1, realizando, en este caso,
observaciones en el ambito familiar. De modo mas especifico, en primer lugar, se pretendia
analizar la influencia ejercida por el entorno familiar, de los alumnos observados en el estudio 1,
en la construccion de patrones afectivo-motivacionales. Se trataba de conocer el influjo que
sobre el nifio tienen las actitudes, afectos y motivos de sus padres y hermanos, para lo que se
observarian escenarios familiares diferentes, con actividades regladas, no regladas y ludicas. En
segundo lugar, se trataba de poner a prueba la eficacia de un programa de intervencion
motivacional en el entorno familiar siguiendo una estructura parecida al anterior, pero

manteniendo la suficiente flexibilidad para adecuarlo a las caracteristicas de cada familia.

Los objetivos del estudio 3

En este estudio se tratd de analizar las caracteristicas del guion motivacional de logro
(determinante para el aprendizaje) de sujetos de distintas edades pertenecientes a niveles
educativos de educacion secundaria que forman parte de un entorno socio-cultural comun,
pudiendo, asi, observar como se va internalizando el modelo cultural mas representativo en la
sociedad. Para ello, de forma mas detallada, se pretendia, analizar, a través de pruebas de lapiz y
papel, las caracteristicas del guion motivacional de logro en sujetos Ensefianza Secundaria
Obligatoria (ESO) y Bachillerato. Por otra parte, se trataba de detectar, en todos los niveles, la
influencia de un programa de intervencién motivacional orientado al desarrollo de la motivacion

por el aprendizaje que se desarrollaria durante el segundo afio de la investigacion.

Problemas planteados y reformulacion de objetivos
Tal y como ha quedado reflejado con anterioridad, a partir de los tres estudios era
posible:
1. Analizar la génesis y desarrollo del proceso de internalizacion de patrones
motivacionales,

2. Considerar la influencia del contexto familiar y académico en dicho proceso.



3. Detectar las diferencias entre alumnos con y sin n.e.e.
4. Estudiar el efecto de un programa de intervencion motivacional aplicado en el contexto

académico y familiar.

Estos objetivos no han podido ser alcanzados en su totalidad debido a algunos problemas
presentados, los cuales han sido prolijamente detallados en la memoria de progreso. Aunque no
se van a volver a especificar aqui, si es necesario hacer alguna alusion a ellos, para poder
explicar coémo han contribuido a la reformulacion de los objetivos iniciales.

Algunos de los problemas se han referido a cuestiones de indole administrativa que
demoraron las ayudas solicitadas, produciendo una retraso en la primera toma de datos de los
estudios primero y tercero. LA otra fuente fundamental de problemas, que fue mucho mayor de
lo que suponiamos al comienzo de la investigacion, consistio en las enormes reticencias de los
profesores a colaborar. Dichas reticencias, no eran explicitas al comienzo y fueron apareciendo a
medida que los profesores se veian mas comprometidos con la investigacion.

Las reticencias de los profesores provocaron la necesidad de abandonar algunos de los
colegios con los que inicialmente se habia contactado y acudir a otros centros, de forma que estos
ultimos se incorporaron en fechas mas tardias a las previstas. El segundo proceso de busqueda de
nuevos centros se realizd de un modo mas costoso. Inicialmente, nuestra gestion para obtener la
colaboracion de los colegios elegidos habia sido realizada de arriba a abajo. Los miembros del
equipo de investigacion que trabajan en equipos psicopedagdgicos de zona habian presentado el
proyecto a los directores y éstos se lo habian comunicado a los profesores. Aunque en principio
se estaba de acuerdo en participar, el conocimiento de los detalles, como la inclusion de la
camara de videoen el aula, provocaron las rteticencias antes mencionadas.En este nuevo proceso
de busqueda de Colegios que pudieran colaborar en la investigacion nos movimos mediante
contactos personales con los profesores indicados para evitar sorpresas de tltima hora.

Los problemas mencionados tuvieron repercusiones, mas o menos amplias, en los tres
estudios inicialmente proyectados. Para el primer estudio s6lo se pudo contar con la
colaboracionde dos colegios y una muestra de sujetos inferior a la inicialmente prevista, aunque,
como se detallard mas adelantes, fue posible trabajar con alumnos con y sin necesidades
educativas especiales. Asi pues, en este caso, aunque se prudujo una reducciéon en el nimero de
sujetos de la muestra, no obstante, los objetivos no se vieron afectados, dado que pudimos

trabajar con sujetos con y sin necesidades educativas especiales.



El mismo tipo de reticencias afectaron también al tercer estudio, en el que se pensaba
grabar o presenciar la intervencion de los profesores dirigida a promover la motivacion por el
aprendizaje de los alumnos. En este caso, los docentes también manifestaron sus reticencias a
nuestra presencia en la aulas, lo que genero, por un lado, una aplicacion de la intervencion en un
nimero mas reducido de grupos con respecto a los que inicialmente estaban previstos y, por otro
lado, una intervencién menos controlada.

El segundo estudio se vi6 totalmente afectado al retrasarse todo el proceso y entender que
la intervencion en el contexto familiar podria llegar a ser mas dificil todavia que en el educativo.
Tomamos, entonces, la decision de llevar a cabo un estudio diferente aunque manteniendo
algunos de los objetivos que habia guiado el proyecto inicial. Presentamos a continuacion los

objetivos reformulados de este estudio.

Los objetivos reformulados del segundo estudio

A pesar de estas modificaciones en el planteamiento metodolégico del segundo estudio,
queriamos preservar en lo posible el proposito principal que guid el disefio de este estudio.
Recordemos lo que habiamos propuesto en el proyecto original de la investigacion. Nuestro
interés era profundizar en el conocimiento de los efectos en la internalizacion de motivos, metas
y valores de uno de los vehiculos més recurrentemente usados en la familia y en la escuela para
transportar estas metas y motivos sociales: los cuentos, las narraciones... Bien es cierto que no
hemos podido estudiar la incidencia de estos formatos en el contexto familiar ni tampoco a través
del analisis de un medio audivisual como habiamos planteado en ese primer proyecto.

No obstante, el disefio adaptado que al final hemos llevado a cabo creemos que puede dar
una respuesta adecuada a esas inquietudes. Pasamos de estudiar la incidencia de las narraciones
en el contexto familiar a hacerlo sélo en el contexto educativo. En la escuela, y en los niveles
educativos que estudiamos, las narraciones forman parte de la estructura curricular. Es decir, se
utilizan los cuentos para ensefiar a los nifos distintos contenidos, actitudes, valores, metas y
motivos. En definitiva, se trataba de ver qué recibian y asimilaban los nifios de aquello que les
transmitiamos en diferentes formatos discursivos.

Para ello, construimos diferentes versiones de un mismo cuento. Todas ellas narraban una
misma situacion: un juego de grupo (jinkana) que realizaban unos nifios en un campamento de
verano. En un mismo numero de ocasiones, en cada una de las versiones se repetia una moraleja
idéntica con evidente carga motivacional: la idea de que las pruebas saldrian bien siempre que
los miembros del equipo se esforzasen y se coordinasen entre ellos.

Como deciamos, esta moraleja y este contenido quedaba arropado en tres formatos

distintos: género narrativo con caracter tragicomico (con protagonistas buenos y malos), género



narrativo con cardcter de romance (con protagonistas buenos) y género expositivo (sin
protagonistas). En este sentido, queriamos conocer cudl de estos tres formatos facilitaria mas la
recepcion e internalizacion del contenido y de la moraleja/mensaje motivacional.

Diversos estudios (Harris, 1989; ver Moya et al., 1994; ver Wolf, 1987) también han
destacado el papel fundamental que la cercania del agente que transmite el mensaje produce en la
internalizacién de patrones motivacionales. Con el fin de analizar la influencia de este factor,
cada uno de los cuentos era narrado por dos personas distintas. Lo que distinguia
fundamentalmente a estos dos agentes era la cercania afectiva. Uno de ellos era la profesora del
aula (agente cercano) y el otro era una compafiera nuestra totalmente desconocida para ellos y
que tenia instrucciones precisas para mostrarse distante ante los nifios.

Por ultimo, siempre resulta interesante conocer las diferencias en los modos de recepcion
y de internalizacion que se explican por el distinto nivel de desarrollo educativo. Asi,
contabamos dos grupos de nifios, un grupo del ultimo ano de escuela infantil y otro grupo de
segundo curso de Primaria.

Como entendemos que el proceso que realiza cualquier persona cuando recibe cualquier
discurso, en este caso un cuento, esta constituido por dos momentos que conviene diferenciar
(ver Moya et. al., 1994), la recepcion y la asimilacion, consideramos conveniente analizar estos
dos procesos por separado. En concreto, mediamos la influencia de los tres factores antes
mencionados a través de indicadores relacionados con la recepcion (fijacion visual, interés y
habla distractora). Ademas, mediamos la apropiacion o asimilacion del contenido a través de
indicadores relacionados con el recuerdo (recuerdo general, recuerdo parcial y pares de vifietas
bien colocadas). Por ultimo, mediamos el grado de conocimiento de la moraleja o contenido
motivacional teniendo en cuenta si sabian decirnos qué era lo que habia que hacer para jugar bien
a la jinkana y qué era lo que no se debia hacer.

Con las modificaciones de los objetivos del estudio 2, se elimind de los objetivos de esta

investigacion el analisis del contexto familiar. Entre no hacer el estudio proyectado y hacer otro,

aunque alejado del objetivo original, nos inclinamos por lo segundo.



4. METODO Y RESULTADOS DEL ESTUDIO 1

4.1. PARTICIPANTES

La muestra total estd formada por 30 nifios, 14 pertenecientes al colegio publico Miguel
Hernandez de Getafe (Madrid) y 16 pertenecientes al colegio publico Ramén y Cajal en
Fuenlabrada (Madrid).

En cada colegio se formaron cuatro grupos (de cuatro nifios cada uno menos uno de los
grupos formado por dos nifios), dos pertenecientes a infantil y otros dos de primero de primaria.
A su vez, de cada grupo, la mitad estaba formado por nifios de integracion y la otra mitad por sus
pares correspondientes. Cabe destacar que la variable sexo no se ha tenido en cuenta ya que no

era objetivo de la investigacion. Véase la siguiente tabla:

INTEGRACION | NO INTEGRACION TOTAL
INFANTIL 7 7 14
PRIMARIA 8 8 16
TOTAL 15 15 30

4.2. VARIABLES
Primera fase:
* Variables independientes
- Nivel educativo:
Infantil y primero de primaria.
- Modalidad educativa:
AN.E.E. y alumnos sin necesidades educativas especiales.
- Momento de la evaluacion:
Cinco momentos diferentes (ver fases).
* Variables dependientes
- Habla privada del nifio (no dirigida a otros):
Habla irrelevante para la tarea, habla relevante para la tarea, habla semi-
internalizada, mensajes motivacionales (segun codigo de observacion utilizado

por Montero y Huertas, 1995).



- Rendimiento en la tarea:

Nivel de rendimiento en los ejercicios de clase cuya ejecucion se grabara.
- Grado de atencion-concentracion mostrado en la resolucion de la tarea:

Escala nominal (poco, bastante, mucho) apreciada mediante observacion.
Segunda fase:
* Variables independientes
- Las mismas que en la primera fase
- Intervencidon motivacional, con dos niveles, con intervencion y sin intervencion
* Variables dependientes

- Las mismas que en la primera fase.

4.3. HIPOTESIS

1.- En su primera fase de tipo descriptivo se esperaba encontrar resultados diferenciales
segun el nivel y modalidad educativa en el grado de internalizacion de los diferentes elementos
que configuran los patrones motivacionales a los que se aludia en el planteamiento: el tipo de
concepcion de la inteligencia, el tipo de atribuciones, el tipo y cantidad de mensajes
instrumentales emitidos durante la realizacion de las tareas.

2.- A mayor nivel educativo se esperaba mayor grado de internalizacion de los patrones
motivacionales con independencia del tipo concreto (aprendizaje, lucimiento o miedo al fracaso).

3.- La relacion entre modalidad educativa y grado de internalizacion es dificil de
aventurar en el estado actual del conocimiento que se posee al respecto. En este sentido el
estudio debe considerarse de tipo exploratorio.

Para la segunda fase se establecia una hip6tesis general:

4.- Los grupos de alumnos que comenzasen antes la intervenciéon mostraran un grado
mayor de internalizacion de los elementos que configuran el patron de motivacion por el
aprendizaje que los del grupo no tratado durante ese periodo. Dicha diferencia se esperaba
encontrar para todos los niveles y modalidades educativas aunque puedan haber diferencias

segun la modalidad en la magnitud de la efectividad del tratamiento (interacciéon nivel por

modalidad).



4.4. MATERIALES

La tarea escolar que realizaron los alumnos durante las grabaciones fueron del area de
matematicas, la misma que el resto de sus compaiieros y dentro del aula.

Como materiales para el andlisis del habla privada del nifio recogida en estas grabaciones
se utilizo el codigo de Berk (1986) aunque con algunos cambios adaptados a nuestros objetivos.
Estas fueron las categorias analizadas:

* Habla privada irrelevante o autoestimulativa.

- Juegos de palabras y ecolalias.

- Comentarios dirigidos a personas ausentes, imaginarias o seres no humanos.
* Habla privada externalizada y relevante.

- Comentarios para guiar la propia actividad.

- Preguntas autocontestadas relevantes para la tarea.

- Lectura y emision de palabras en voz alta. Repaso de instrucciones. Acompainamiento y
descripcion de la tarea.

* Manifestaciones de habla interna relevantes.

- Murmullos inaudibles.

- Movimientos de labios y lengua.

Estas categorias darian cuenta del aspecto cognitivo del alumno. Sin embargo, hemos
creido conveniente afiadir otras que nos ayudaran a analizar el aspecto motivacional. Este
apartado indicaria, en general, la diferencia con el cddigo de Berk y que a su vez a sido adaptado
del de Montero y Huertas (1997). Estas serian las categorias:

- Motivacion de juego.

- Motivacion de supervivencia.

- Motivacion de afiliacion.

- Motivacion de poder.

- Concepciodn de la inteligencia.

- Atribucion del éxito: * Interna-Externa.

* Controlable-No controlable.
* Variable-Permanente.

- Atribucion de fracaso: * Interna-Externa.

* Controlable-No controlable.

* Variable-Permanente.



- Expectativas positivas y negativas.

- Evaluacion positiva con emocion positiva.

- Evaluacion positiva sin emocion.

- Evaluacion negativa con emocion negativa.

- Evaluacion negativa sin emocion.

- Lucimiento.

- Competicion.

- Emocion positiva y negativa.

Aparte de estos aspectos cognitivos y motivacionales también se ha tenido en cuenta
otros como:

- Resultado de la tarea.

- Duracion de la grabacion.

- Pérdidas de atencion del alumno.

La descripcion, junto con ejemplos ilustrativos de cada una de las categorias lo podemos
encontrar en el apéndice 1.

También se utilizo el juego del Tangram para asegurar la fiabilidad de nuestros datos
recogidos en clase, asi como para afianzar algunos que podrian no aparecer en una situacion
espontanea como es la del contexto de aula. Este juego estd formado por siete figuras
geométricas (cuadrado, tridngulo pequeio, grande...) las cuales deben ser colocadas hasta formas
objetos dibujados en las tarjetas que se proponen. La codificacion del Tangram se realizo6 bajo las
mismas categorias antes descritas aunque con algunos cambios ya que se afiadio la persistencia

del alumno y las ayudas que se le dan.

4.5. DISENO Y PROCEDIMIENTO

Se trata de un disefio longitudinal a lo largo de 15 meses que van desde marzo de 1997
hasta junio de 1998 y durante los cuales se realizaron 5 tomas de datos a la muestra descrita
anteriormente (dos en el primer aio y tres en el segundo).

Se evalu6 también el impacto de un programa de entrenamiento motivacional
comparando las tres primeras tomas con las dos ultimas. El disefio de esta evaluacion fue pre
post con grupo cuasicontrol (Ledén y Montero, 1997).

El programa de entrenamiento motivacional consistid en tres sesiones dirigidas a los

profesores de los alumnos implicados (y a todos aquellos que estuvieran interesados) y donde



fueron instruidos sobre los procedimientos a seguir. La primera sesion fue mas bien introductoria
destacandose aspectos como el lenguaje, y dentro de éste el habla privada y su funcion
autorreguladora y la motivacion de logro, que influird en el tipo de metas, atribuciones,
expectativas, concepciones de la inteligencia, etc. que tendra el alumno. EI objetivo de la
segunda sesion fue mucho mas concreto, dirigiéndose a la descripcion de las dimensiones que se
pueden llevar a cabo en el aula, el TARGET (Tarea, Autoridad, Reconocimiento, Grupos,
Evaluacion y Tiempo) y mas concretamente sobre Tarea, Reconocimiento y Evaluacion que eran
sobre las que se iba a intervenir en el aula. La tercera sesion estuvo encaminada a organizar el
trabajo a realizar, aclaracion de dudas y exposicion del procedimiento a seguir en los siguientes
meses.

Con respecto a la Tarea los profesores de los grupos experimentales programaron tareas
multidimensionales en las cuales se dieran instrucciones al alumno antes, durante y después de
su realizacion, teniéndose que conseguir un reto moderado (en el Apéndice 2 se incluyen
algunas de las tareas propuestas por los profesores y que responden a los propositos de la
intervencion motivacional).  El contenido del Reconocimiento deberia ir dirigido a reforzar
todo aquello que estuviera relacionado con el esfuerzo, creando tranquilidad frente al fallo. La
Evaluacion deberia resaltar el proceso frente al resultado y ser criterial, ademas de realizarse
siempre en privado y nunca en publico.

Los profesores del grupo experimental llevaron a cabo esta intervencion para
posteriormente poder ser comparada con el grupo control y observar el impacto de la misma, que
sera comentado en apartados posteriores.

Las grabaciones en video de cada nifio participante y por tanto, la observacion, fueron
realizadas en el aula de alumno, en todo su contexto. Todos los alumnos realizaban una tarea de
matematicas propuesta por el profesor. Las grabaciones cumplieron un periodo de entre 5
minutos (la mas corta) hasta 25 (la més larga). Cabe destacar que para el analisis de los datos se
ha ajustado el tiempo de emision a 5 minutos con el fin de equipar los resultados. También se
tuvieron en cuenta el rendimiento del alumno (aspecto anotado por el observador y que no es
posible apreciar en las grabaciones sino durante la observacion en el aula).

Cada nifio fue grabado a lo largo del tiempo durante las cinco tomas en las que se divide
nuestra recogida de datos para luego observar los cambios producidos por nuestro programa de

entrenamiento motivacional, el cual fue puesto en marcha entre la tercera y la cuarta toma.



La transcripcion y codificacion de los videos fue realizada por dos observadores distintos
y con los que se llegd a un grado de acuerdo interjueces del 90%.

Por otro lado, el Tangram fue pasado en dos ocasiones a los alumnos, también una antes
de la intervencion y otra después. Sin embargo, las observaciones fueron realizadas fuera del
aula, en habitaciones vacias, estando tan solo el observador y el alumno. También fueron
sesiones grabadas en camara de video. El tiempo de duracion lo establecia el alumno,

sirviéndonos éste como indicador de la persistencia del alumno y por tanto, de su motivacion.

4.6. RESULTADOS Y DISCUSION
4.6.1. ESTUDIO DESCRIPTIVO LONGITUDINAL EN SITUACION NATURAL

Los resultados expuestos en este apartado proceden del andlisis del habla privada emitida
por los 30 sujetos que componen la muestra del Estudio 1, durante un total de veintinueve horas
de grabacion en video, aproximadamente, lo que supone una media de doce minutos por sujeto,
en cinco momentos a lo largo de los dos afios de investigacion (Marzo, Junio y Octubre de 1997,
y Marzo y Junio de 1998). Estas grabaciones han sido realizadas en situacion natural, dentro del
aula, y la duracion de las mismas para cada nifio y cada toma sufre variaciones, por lo que los
resultados se han hallado ajustandose a periodos de cinco minutos de grabacion para hacerlos
mas comparables.

El analisis de los resultados se ha llevado a cabo con los datos obtenidos a partir de Junio
de 1997, prescindiendo de la primera toma, ya que so6lo fue posible realizar la recogida de datos
en uno de los colegios participantes y, por lo tanto, la muestra en esta primera grabacion se
quedo reducida a doce sujetos, siendo notablemente inferior a la de medidas posteriores. Por esta
razon, los resultados que se exponen a continuacion se han obtenido a partir de los datos
pertenecientes a las tomas 2, 3 y 4, para la fase descriptiva, y a las tomas 3, 4 y 5 para la fase de
intervencion. Los analisis descriptivos han sido llevados a cabo con una muestra total de 25
sujetos, los mismos que fueron grabados en la toma 2, con el objetivo de que la muestra en las
tres tomas fuera igual, prescindiéndose de cinco sujetos que formaban parte de la muestra total y
que se perdieron en la segunda toma. Los resultados de la fase de intervencion estdn basados en
los datos de la muestra completa de 30 sujetos.

En la tabla 1 aparecen los porcentajes medios de emision de cada grupo de categorias
principales de habla privada: Nivel 1 (habla privada irrelevante para la tarea o autoestimulativa),

Nivel 2 (habla privada relevante para la tarea), Nivel 3 (manifestaciones externalizadas de habla



interna) y habla privada con contenido motivacional. Estos porcentajes estan expresados sobre el
total de emisiones producidas en cada una de las tomas, en funcion del curso (Educacion Infantil
y Educacion Primaria) y la modalidad educativa (modalidad sin N.E.E. y modalidad con N.E.E.)
a la que pertenecen los alumnos.
Tabla 1
Resultados respecto al uso de habla privada (media y % sobre el total de habla privada)
HABLA PRIVADA
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL3 MOTIVAC. TOTAL
Media Sd. Media Sd. Media Sd. Media Sd. Media Sd.

TOMA 1

ED. INFANTIL

SinN.EE.(n=3) 3,00 3,61 300 1,73 0 0 133 153 424 280
(35,45) (44,71) (0) (19,84)

ConNEE.(n=3) 0 0 167 208 0 0 033 058 106 0,83
(0) (66,67) (0) (33,33)

ED. PRIMARIA

SinN.EE. n=3) 033 0,58 12,00 10,82 2,67 2.89 4,00 693 619 3,63
(1,15) (49,06) (36,00) (13,79)

ConNEE.(n=3) 0 0 2267 10,60 233 153 3,67 3,06 1220 493
(0) (80,26) (8,36) (11,38)

TOMA 2

ED. INFANTIL

SinN.EE.(n=7) 1,52 1,68 2775 245 0,77 085 1,60 153 664 492
(25,83) (38,28) (11,45) (24,40)

ConN.EE.(n=6) 1,33 1,88 3,02 569 086 136 084 0,70 6,06 7,30
(26,46) (25,02) (17,29) (31,23)

ED. PRIMARIA

SinN.EE.(n=6) 0,76 1,08 995 802 200 232 106 0,63 13,77 9,12
(12,48) (61,88) (13,78) (11,85)

ConN.EEE.(n=6) 0,06 0,14 9,62 888 0,76 0,87 1,62 2,08 12,06 9,43



(2,38) (75.,39) (6,88) (15,35)

Tabla 1 (Continuacion)

Resultados respecto al uso de habla privada (media y porcentaje sobre el total de habla
privada)
HABLA PRIVADA
NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL3 MOTIVAC. TOTAL
Media Sd. Media Sd. Media Sd. Media Sd. Media Sd.

TOMA 3

ED. INFANTIL

SinN.EE.(n=7) 0,97 0,67 327 223 2,12 226 175 186 810 3,90
(17,43) (39,66) (23,78) (19,12)

ConN.EE.(n=7) 1,84 3,02 478 3,13 156 181 147 088 9,65 536
(15,69) (54,26) (11,93) (18,12)

ED. PRIMARIA

SinN.EE.(n=8) 1,80 134 10,11 6,70 326 3.87 447 437 19,63 12,53
(17,25) (50,11) (11,47) 21,17)

ConN.EE.(n=8) 086 091 908 524 206 243 233 2733 13,93 7,79
(5,77) (66,03) (15,81) (12,39)

TOMA 4

ED. INFANTIL

SinN.EE.(n=7) 1,62 1,51 469 422 138 1,551 229 282 998 744
(27,84) (43,00) (12,13) (17,03)

ConN.EE.(n=7) 121 L1l 575 671 159 162 2,58 499 11,13 13,19
(23,62) (43,31) (19,21) (13,85)

ED. PRIMARIA

SinN.EE.(n=8) 0,95 0,92 11,70 13,10 233 253 2,88 3,16 17,75 16,63
(12,32) (57,76) (15,43) (14,50)

ConNEE.(n=8) 124 186 12,16 1923 2,80 321 190 1,34 18,09 31,91
(14,70) (54,41) (16,13) (14,76)



El andlisis descriptivo de los resultados indica que todos los nifios que componen la
muestra emiten habla privada en las cuatro medidas tomadas antes de la intervencion
motivacional, con una media de 12,63 emisiones de habla privada por sujeto en cada periodo de
observacion de cinco minutos.

Atendiendo al contenido de estas emisiones de habla privada, para poder realizar una
descripcion mas detallada de las mismas en estos niveles educativos, se ha procedido a desglosar
el habla privada relevante para la tarea, que es la que tiene una mayor relevancia en el total del
habla privada emitida por los sujetos, en las tres categorias que lo componen y que se han
utilizado en este estudio: Nivel 2A (mensajes instrumentales; comentarios para guiar la propia
actividad), Nivel 2B (preguntas autocontestadas) y Nivel 2C (mensajes de acompafiamiento y
descripcion de la actividad). Hay que destacar que el 37% de los mensajes producidos por los
nifos pertenecian al momento en el que el habla privada externalizada es empleada para
acompanar y describir la propia actividad (Nivel 2C), utilizandose con una funcién de regulacion
de la conducta. Ademads, se ha encontrado que el discurso de todos los sujetos incluye mensajes
con contenido motivacional, con una produccion media por nifio de 1,99 emisiones de habla
privada motivacional por cada cinco minutos de observacion, lo que supone el 15,86% del
conjunto del habla privada de cada nifo. Este peso relativo del habla privada motivacional en el
total de habla privada emitida confirma los resultados encontrados en estudios anteriores
(Montero y Huertas, 1995).

Los porcentajes medios de emision de cada grupo de categorias de habla privada sobre el

total de emisiones producidas se especifican en la tabla 2.

Tabla 2

Porcentajes* medios de cada categoria de habla privada

HP-Nivel 1 | HP-Nivel 2A | HP-Nivel 2B | HP-Nivel 2C | HP-Nivel 3 | HP-Motivac.




14,33 % 13,87 % 3,57 % 37,04 % 15,32 % 15,86 %

* Los analisis correspondientes a este estudio se han realizado con valores absolutos o
con proporciones corregidas, aunque, para una mayor aclaracion, en algunas tablas los resultados

se expresan tanto en medias como en porcentajes
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PORCENTAJES

HP-N1 HP-N2A HP-N2B HP-N2C HP-N3 HP-
MOTIV.

e Categorias generales de habla privada

Para un analisis en profundidad del habla privada, se estudio la evolucion de la misma
durante los dos afios de investigacion, teniendo en cuenta el curso y la modalidad educativa a la
que pertenecian los sujetos. Para llevar a cabo dicho analisis se considerd procedente crear una
categoria conjunta para el nivel 2 (2A, 2B y 2C), que unificara todo del habla privada con
contenido cognitivo (no motivacional) relevante para la tarea, asi como prescindir de las medidas
obtenidas en la primera grabacion realizada. Por tanto, este estudio se llevo a cabo con un
ANOVA factorial (2 x 2 x 3 x 4), con dos variables intersujeto -curso y modalidad educativa-
con dos niveles cada una (Ed. Infantil y Ed. Primaria, la primera variable, y Modalidad Normal o
Sin N.E.E. y Modalidad Integracién o Con N.E.E., la segunda), y dos variables intrasujeto -
momento de grabacion y categorias de habla privada- con tres niveles la primera (tomas 2?, 3* y
4*) y con cuatro la segunda (HP-Nivel 1 o irrelevante para la tarea, HP-Nivel 2 o relevante para

la tarea, HP-N3 o internalizada y HP con contenido motivacional).



Se encontrd que el efecto de la interaccion entre las categorias de habla privada y el curso
resultaba significativo (F(3,63)=9,21, p< .01). En la tabla 3 aparece el niimero medio de
emisiones de cada categoria por periodo de cinco minutos y, entre paréntesis, se especifica el

porcentaje sobre el total de habla privada.

Tabla 3

Media de emisiones y porcentaje sobre el total de habla privada en funcion del curso

HP-Nivel 1 HP-Nivel 2 HP-Nivel 3 HP-Motivac.
Ed. Infantil 1,26 (20,75%) i 3,74 (46,61%) : 1,35 (15,23%) : 1,43 (17,40%)
Ed. Primaria | 0,82 (7,38%) : 11,62 (63,02%) : 2,66 (15,42%) : 2,40 (14,19%)
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El andlisis de las comparaciones multiples de las medias indica que existen diferencias
significativas entre Educacion Infantil y Educacion Primaria en el nivel 2 de habla privada,
siendo mas frecuentes las emisiones relevantes para la tarea en los alumnos de curso mas
avanzado. Asimismo, se ha encontrado, dentro de grupo de Educacion Primaria, una media de
emisiones de nivel 2 significativamente mayor que de los niveles 1, 3 y motivacional (sin que
existieran diferencias estadisticamente significativas entre estos tres ultimos), diferencia que no
se aprecia en Educacion Infantil, ya que en este nivel educativo las emisiones se distribuyen
equitativamente en las cuatro categorias de habla privada. Estos resultados reflejan la evolucion
que experimenta el habla privada a lo largo de los cursos, ya que las emisiones de nivel 1,
irrelevantes para la tarea, tienden a disminuir (20,75% de las emisiones totales en Educacion
Infantil frente al 7,38% en Educacion Primaria), mientras que el habla privada relevante para la
tarea aumenta (46,61% en Educacion Infantil, 63,02% en Educacion Primaria). Esta evolucion
del patron motivacional confirma el hecho de que a lo largo del desarrollo el contenido del habla
privada va incrementando su funcién como regulador de la conducta, concretamente en la
realizacion de actividades académicas; en Educacion Infantil parece que el habla privada

comienza a adquirir esta funcion, aunque las diferencias entre los distintos niveles no llegan a ser



significativas, pero en los primeros cursos de Educacion Primaria ya comienza a utilizarse
claramente para describir y guiar la actividad.

En este mismo analisis estadisticos también aparecidé un efecto simple de la variable
momento de grabacion (F(2,42)=2,67, p<.10), es decir, existian diferencias significativas en la
cantidad de habla privada total emitida en cada toma, aumentando el nimero de emisiones desde
una media de 9,5 mensajes por cada periodo de cinco minutos en la toma 2 a una media de 14
mensajes, aproximadamente, en las tomas 3 y 4 (Tabla 4). Los analisis relativos a las diferencias
entre pares de medias indican que la cantidad de habla privada es significativamente menor en la
toma 2 que en la 3 y 4, sin que existan diferencias entre las dos ultimas. Teniendo en cuenta que
la toma 2 se efectud cuando los alumnos pertenecian a un curso inferior (Ed. Infantil-4 afios y 1°
Ed. Primaria en la toma 2, y Ed. Infantil-5 afios y 2° Ed. Primaria en las tomas 3 y 4), parece que
el aumento de curso ha producido un incremento de la cantidad de habla privada. En este
aumento de habla privada puede haber influido también el hecho de que la situacion a la que se
veian expuestos los sujetos (ser grabados en el aula), ya no resulta novedosa en las tomas 3 y 4,
produciéndose una disminuciéon de la reactividad que podia estar provocando una menor

aparicion de habla privada.

Tabla 4

Media global de emisiones de habla privada en cada toma

Toma 2 Toma 3 Toma 4

TOTAL HP 9,50 13,68 14,71
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Hay que destacar que no existen diferencias significativas en el contenido del habla
privada en los sujetos del grupo con necesidades educativas especiales frente al grupo
perteneciente a la modalidad educativa sin necesidades especiales, lo que permite concluir que el
desarrollo del patron de habla privada es similar en los dos grupos, sin que exista retraso en la

internalizacion del habla privada ni en el uso del mismo por parte del grupo de integracion.

e Habla privada motivacional

Centrandonos en el habla privada de tipo motivacional, se analiz6 el contenido de los
mensajes pertenecientes a esta categoria, diferenciando, dentro de ella, cinco subcategorias:
Motivaciéon de Juego, Motivacion de Supervivencia, Motivacion de Afiliacion, Motivacion de
Poder y Motivacion de Logro. Al igual que en el caso anterior, se llevo a cabo un ANOVA
factorial (2 x 2 x 3 x 5) con dos variable intersujeto -curso y modalidad educativa- y dos
intrasujeto -momento de grabacion y categorias de habla privada motivacional. Las tres primeras
variables conservaban los mismos niveles que en el andlisis descrito anteriormente, y la variable
habla privada motivacional estaba formada por cinco niveles, uno por cada subcategoria.

Los resultados mostraron diferencias significativas entre las distintas categorias de habla
privada con contenido motivacional (F(4,84)=25,98, p< .01). Independientemente del curso,
modalidad educativa o momento de grabacion, la cantidad de emisiones con contenido
motivacional de logro era considerablemente mayor a la de las otras cuatro categorias (juego,
supervivencia, afiliacion y poder), ya que la motivacion de logro suponia casi el 94 % de los
mensajes con contenido motivacional emitidos (Tabla 5); en cambio, no se apreciaban diferencias
entre las cuatro primeras categorias. El patron de habla privada motivacional era similar en los

dos cursos estudiados y no existian diferencias significativas segin la modalidad educativa.

Tabla 5

Media de emisiones y porcentaje sobre el total de habla privada motivacional

Motiv. Juego | Motiv. Superv. | Mot. Afiliacion | Motiv. Poder | Motiv. Logro
0,10 (1,22%) 0,02 (0,10%) 0,07 (1,89%) | 0,06 (2,99%) | 5,73 (93,79%)
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Debido a que la cantidad de mensajes motivacionales pertenecientes a las categorias de
juego, supervivencia, afiliacion y poder es practicamente irrelevante, ya que suponen solamente
un 6,21% del total de habla privada motivacional, los andlisis realizados a continuacion se
centran Unicamente en la categoria motivacional de logro por tratarse de la que concentra la
mayor parte de mensajes motivacionales y, por lo tanto, la que resulta necesario investigar en
profundidad para poder conocer el proceso de configuracion del patron motivacional de los

alumnos.

e Habla privada motivacional de logro

Con el objetivo de estudiar este patron motivacional, se realizo6 un ANOVA factorial (2 x
2 x 3 x 7), con dos variables intersujeto, curso y modalidad educativa, y dos intrasujeto, momento
de grabacion y motivacion de logro. Las tres primeras variables tenian los mismos niveles que en
andlisis anteriores; la cuarta variable, motivacion de logro, estaba formada por siete niveles, que
constituyen los elementos esenciales que configuran los patrones motivacionales: Atribuciones,
Expectativas, Evaluacion con carga emocional, Evaluacion sin emocién, Lucimiento, Emocion
no ligada a la evaluacion y Habla privada-Nivel2A. Cada uno de los seis primeros niveles agrupa
un conjunto de las categorias especificadas en el codigo:

- Atribuciones: atribuciones de éxito y de fracaso.

- Expectativas: expectativas positivas y negativas.

- Evaluacion con carga emocional: evaluaciones con emocion positiva y evaluaciones con
emocion negativa.

- Evaluacion: evaluaciones positivas y negativas.

- Lucimiento: mensajes de lucimiento, competicion y concepcion de la inteligencia como

habilidad general no modificable.



- Emociones: emociones positivas y negativas.

La inclusion del nivel 2A de habla privada en este andlisis se debe a que es el nivel que
recoge los mensajes instrumentales emitidos durante la realizacion de las tareas, por lo que
resulta fundamental unirlo al resto de variables motivacionales de logro al tratarse de un elemento
mas, y de gran importancia, en la configuracion del patron motivacional (Dweck y Elliott, 1983).

En la tabla 6 se presentan los resultados relativos al grupo de categorias de motivacion de
logro, tanto el nimero de mensajes por categoria emitidos en cada periodo de cinco minutos

como el porcentaje medio de emision sobre el total de habla privada motivacional de logro.

Tabla 6
Media y porcentaje de emisiones sobre el total de habla privada motivacional de logro
Atribucion | Expectativ. | Eval. con | Evaluacién | Lucimiento | Emocion | HP-N2A
emocion
0,07 0,40 0,90 2,38 0,42 1,33 5,60
(0,63%) (3,60%) (8,11%) | (21,44%) | (3,78%) | (11,98%) | (50,45%)
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Los resultados del analisis estadistico mostraron diferencias significativas entre las
categorias que componen la motivacion de logro (F(6,126)=18,58, p< .01). Las comparaciones
multiples entre pares de medias indicaron que los mensajes instrumentales obtienen una
proporcion de emision significativamente mayor que el resto de categorias de habla privada
motivacional de logro. Asimismo, existen diferencias significativas entre la media de
evaluaciones no unidas a emocion, y la cantidad de atribuciones, expectativas, evaluaciones con

emocion, emociones y mensajes de lucimiento, siendo éstas cinco menos numerosas que las



evaluaciones. Los resultados parecen apuntar que los alumnos, en los primeros afios de
escolaridad, poseen en su habla privada dos elementos esenciales para la configuracion de un
patron de motivacion por el aprendizaje: los mensajes instrumentales y las evaluaciones sin
componentes emocionales.

Hay que destacar que tanto las atribuciones como las expectativas y los mensajes de
lucimiento son practicamente inexistentes. Este hecho parece indicar que se trata de elementos
motivacionales que van a aparecer mas tardiamente en el proceso de configuracion del patron
motivacional. Respecto a las emociones, cuyo niimero es significativamente mayor que el de
mensajes de atribucion, expectativas y lucimiento, en este estadio del desarrollo aparecen en gran
medida desligadas de las evaluaciones, ya que las que poseen carga emocional solamente
suponen un 8% del total de emisiones motivacionales de logro, mientras que todavia aparecen en
el discurso motivacional un 12 % de emociones no unidas a otros elementos. Por lo tanto, el
establecimiento de una relacion entre evaluacion y emocion comienza a surgir a estas edades,
aunque aun estos dos elementos se manifiestan fundamentalmente de forma aislada.

Estos datos parecen sugerir que algunos de los elementos que configuran un patrén de
motivacion por el aprendizaje, como las evaluaciones sin carga emocional y los mensajes
instrumentales, hacen su aparicion en el discurso motivacional de los alumnos en un momento de
su desarrollo anterior al de otros elementos que van a caracterizar un patréon de motivacion por el
lucimiento o por la evitacién de valoraciones negativas, como las atribuciones causales ante
éxitos y fracasos o las evaluaciones positivas o negativas con carga emocional.

En el andlisis de estas categorias motivacionales de logro no se encontraron diferencias
significativas debidas al curso o a la modalidad educativa, lo que indica que en Educacion Infantil
y primeros cursos de Educacion Primaria el patron motivacional de logro es muy similar, ya que
todavia no se han desarrollado algunos elementos como las atribuciones o las expectativas. El
hecho de que no existan diferencias entre alumnos con y sin necesidades educativas especiales
supone que a estas edades el desarrollo del patron motivacional es igual, sin que se encuentren
elementos que se manifiesten de forma distinta y que permitieran hablar de un desarrollo de la

motivacion diferencial en ambos grupos.

4.6.2. EVALUACION DEL IMPACTO DEL TRATAMIENTO

Situacion natural




El andlisis de los resultados de la intervencion motivacional realizada en los dos colegios
participantes en esta investigacion se ha llevado a cabo con los datos de las grabaciones tercera,
cuarta y quinta, en la muestra total de 30 nifios. La media de las tomas 3 y 4 en cada variable se
utiliz6 como medida previa a la aplicacion del programa de intervencion motivacional, y los

datos de la toma 5 reflejan el impacto de dicha intervencion.

e Habla privada cognitiva

El estudio de la influencia de la intervencion motivacional sobre el habla privada de tipo
cognitivo, sin contenido motivacional, se ha realizado mediante un ANCOVA factorial (2 x 2 x
2) las tres variables intersujeto, en el que se incluyd el andlisis de las variables condicion
experimental, curso y modalidad educativa, con dos niveles cada una: grupo experimental y
grupo control, para la variable condicion experimental; Educacion Infantil y Educacion Primaria,
para el caso de la variable curso; modalidad sin N.E.E. y modalidad con N.E.E., para la variable
modalidad educativa. Las variable dependientes han sido, para cada uno de los analisis, una de
las categorias de habla privada (Nivel 1, Nivel 2A, nivel 2B, Nivel 2C y Nivel 3), medidas en la
toma 5, y las covariables, la media de las tomas 3 y 4 de las mismas categorias.

1.- Habla privada irrelevante o autoestimulativa

El analisis estadistico realizado para la categoria de habla privada de nivel 1, o irrelevante
para la tarea, no reflejo un efecto significativo de la condicion experimental, curso o modalidad
educativa, por lo que la intervencion motivacional no influyé en esta categoria del habla privada.

2.- Habla privada externalizada v relevante para la tarea

Para la evaluacion del impacto del tratamiento en el habla privada relevante para la tarea,
se ha procedido a la division de este tipo de habla en los tres niveles que lo forman, con el
objetivo de que el estudio resultara mas detallado y exhaustivo.

En la categoria de habla privada de nivel 2A, que incluye el habla privada relevante para
la tarea con funcion de guia de la actividad (mensajes instrumentales), no se ha encontrado un
efecto estadisticamente significativo de la variable condicion experimental, lo que parece indicar
que el porcentaje de mensajes instrumentales sobre el total de habla privada emitida en la
situacion natural, no ha sufrido variaciones como consecuencia del programa de intervencion
motivacional aplicado, independientemente del curso o la modalidad educativa a la que
pertenezcan los alumnos

En el nivel de habla privada cognitiva 2B no se han encontrado diferencias significativas

entre los cursos, las dos modalidades educativas o las dos condiciones experimentales, lo que



supone que el porcentaje de preguntas autocontestadas relevantes para la tarea es similar en todos
los grupos antes y después de la aplicacion del tratamiento.

Los analisis estadisticos de la categoria 2C, que recoge las emisiones con funcion
descriptiva y de acompafiamiento de la actividad, no mostraron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos control y experimental. Este hecho indica que el nivel 2C, igual
que sucedia en los otros dos niveles de la categoria de habla privada relevante para la tarea, no se
ha visto modificada por el programa de intervencion motivacional, tanto en alumnos de
Educacion Infantil como de Educacion Primaria, independientemente de que formen parte del
grupo con N.E.E. o sin N.E.E.

3.- Manifestaciones externalizadas de habla interna relevantes para la tarea

El andlisis de los resultados correspondientes al nivel 3 de habla privada no establece un
efecto significativo de los niveles de las variables condicion experimental, nivel educativo y
modalidad educativa en la toma 5, lo que permite afirmar que el nivel de internalizacion del habla
privada no se ha modificado con el programa de intervencion motivacional, ni aparecen
diferencias, en esta toma, en funcidon del curso o del grupo normal o de integracion al que

pertenezcan los sujetos.

e Habla privada motivacional

En los analisis realizados para conocer la influencia del programa de intervencion
motivacional sobre el habla privada motivacional, se han descartado tres categorias de habla
privada motivacional de logro que no resultaban relevantes para este estudio debido a que
poseian un nivel de incidencia excesivamente bajo, por lo que no se pueden considerar buenos
indicadores de la motivacion de logro. Las variables descartadas fueron atribuciones, expectativas
y lucimiento, por lo que el anélisis de la influencia de la intervencion motivacional se redujo a las
variables evaluacion con carga emocional, evaluacion sin emocion y emocion no ligada a la
evaluacion. El andlisis de la variable mensajes instrumentales se haya incluido con el resto de
categorias de habla privada cognitiva no motivacional.

El estudio de la influencia del programa de intervencién motivacional en estas variables
de habla privada motivacional se realizd mediante un ANCOVA factorial (2 x 2 x 2), las tres
variables intersujeto, condicion experimental, curso y modalidad educativa, con los mismos
niveles que en los andlisis descritos anteriormente (grupo control y grupo experimental en la
variable condicioén experimental, Educacion Infantil y Educacion Primaria en la variable curso, y

modalidad normal y modalidad integracion para el caso de la variable modalidad educativa). Las



variables dependientes fueron, sucesivamente, aquéllas con un nivel de incidencia aceptable:
evaluacion con emocion, evaluacion sin carga emocional y emocion no asociada a la evaluacion.
Estos andlisis de covarianza fueron realizados también para cada una de las categorias que
engloban las tres anteriores, es decir, distinguiendo entre evaluaciéon con emocioén positiva y
evaluacion con emocion negativa, evaluacion positiva y evaluacion negativa, y emocion positiva

y emocion negativa.

1.- Evaluacion con emocion

Los resultados del andlisis de la variable evaluacion con carga emocional no mostraron
diferencias significativas entre los niveles de la condicion experimental, curso o modalidad
educativa, lo que supone que la intervencion motivacional no causé efecto significativo en la
proporcion de emisiones totales de evaluacion con emocion sobre el global de emisiones de habla
privada.

El analisis independiente de la variable evaluacion positiva con carga emocional positiva,
mediante un ANCOVA similar a las anteriores (2 x 2 x 2, con las mismas variables intersujeto y
con la proporcion media de la variable evaluacién con emocion positiva en las tomas 3 y 4 como
covariable), reflejo un efecto significativo de la interaccion entre las condiciones experimentales
y el nivel educativo (F(1,21)=3,210, p< .10). En la tabla 7 aparecen los porcentajes medios de
mensajes de habla privada motivacional de logro, pertenecientes a la categoria evaluacion

positiva con emocion positiva, sobre el total de emisiones de habla privada en la toma 5.

Tabla 7
Porcentaje medio de evaluacion con emocion positiva sobre el total de habla privada,

después de la intervencion

E. Infantil E. Primaria
Control 0,76 % 0,96 %
Experimental 0% 3,69 %
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En el estudio de las comparaciones multiples de las medias se comprobd que existian
diferencias significativas entre los grupos experimentales de Educacion Infantil y Educacion
Primaria, encontrandose en estos ltimos un incremento de la proporcion de evaluacion positiva
con carga emocional del mismo signo. Por lo tanto, parece que la intervencion motivacional ha
originado, en el grupo de Educacion Primaria, un aumento de las evaluaciones con emocion

positiva en comparacion con el grupo experimental de Educacion Infantil.

2.- Evaluacién
Los analisis de la influencia del programa de intervencion motivacional sobre la variable
motivacional de logro evaluacion, se realizaron mediante un ANCOVA factorial (2 x 2 x 2) con
las mismas variables que en los casos expuestos anteriormente, con el porcentaje de evaluaciones
sobre el total del habla privada de la toma 5 como variable dependiente y con el porcentaje medio
de evaluaciones de las tomas 3 y 4 como covariable. Los resultados reflejaron que no existia
efecto significativo de ninguna de las tres variables (condicion experimental, curso y modalidad

educativa) ni de la interaccion entre ellas. Los andlisis para las evaluaciones positivas y para las



negativas también mostraron que no habia efecto de dichas variables, por lo que se puede
concluir que la intervencion motivacional no produjo cambios en el porcentaje de evaluaciones
sin carga emocional asociada. Hay que tener en cuenta que, antes de llevar a cabo la intervencion,
estas categorias motivacionales de logro ya destacaban por encontrarse en un alto porcentaje en el

discurso de los sujetos en comparacion con otras categorias de habla motivacional de logro.

3.- Emocion
El andlisis de la emocién, no asociada a otras categorias motivacionales, también se
efectué con un ANCOVA con las caracteristicas de los anteriores. En la tabla 9 aparecen los
porcentajes medios de emociones sobre el total de habla privada de la toma 5, diferenciando
segun la condicion experimental y la modalidad educativa. Los resultados mostraron que el
efecto de la interaccion de las variables condicion experimental y modalidad educativa resulto

significativo (F(1,21)=3,122, p< .10).

Tabla 8
Porcentaje medio de emociones sobre el total de habla privada,

después de la intervencion

Sin N.E.E. Con N.E.E.
Control 5,02 % 10,64 %
Experimental 4,14 % 3,47 %
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Las comparaciones multiples reflejaron la existencia de diferencias significativas entre los

grupos control y experimental con N.E.E., apareciendo una disminucion de la emocion en este



ultimo, mientras que no existen diferencias en este apartado entre el grupo control y experimental
sin N.E.E. Esto indica que la intervencién motivacional ha causado efecto en los sujetos
experimentales de integracion manteniendo una proporcién de emociones sobre el total del habla
privada motivacional similar al de los sujetos pertenecientes a la modalidad educativa normal,
mientras que el grupo control con N.E.E. continuaba con una mayor carga emocional en su

discurso de habla privada.

¢ Rendimiento

Para el estudio de la influencia de la intervencion motivacional en el rendimiento (medido
como el resultado en la tarea, calificado de 0 a 10) se ha llevado a cabo un ANCOVA factorial (2
x 2 x 2), con tres variables intersujeto, condicion experimental, curso y modalidad educativa, con
los mismos niveles que en el analisis del habla privada. La variable rendimiento en la toma 5
constituyd la variable dependiente, y la media del rendimiento en las tomas 3 y 4 supuso la
covariable.

Los resultados no reflejaron un efecto significativo de la condicién experimental, lo que
indica que no se produjeron modificaciones en el rendimiento de los alumnos antes y después de
la aplicacion del programa de intervencion motivacional, ya que el rendimiento en las tareas
grabadas en la toma 5 fue similar en el grupo control que en el grupo que recibio la intervencion.
El hecho de que no existan diferencias significativas puede deberse a que la medida de
rendimiento utilizada (calificacion de la tarea por el experimentador en una puntuacion de 0 a 10)
no es la mas adecuada, ya que practicamente no permite discriminar entre resultados al valorarse
unicamente que, al finalizar la tarea, ésta estuviera bien o mal realizada. Ademas, en términos
generales, el rendimiento de los alumnos en las tareas escolares es muy alto antes de la
intervencion; hay que tener en cuenta que en estos primeros cursos, los profesores explican
detalladamente las tareas en el aula antes de que los alumnos las realicen individualmente, por lo
que, cuando el alumno se enfrenta €l solo a la tarea, ésta le resulta sencilla al haberse solucionado
previamente todas las dificultades que pudieran surgir. Ademas el profesor siempre estaba atento
al progreso del alumno en la tarea que estaba realizando, corrigiendo cualquier error que
efectuase, de forma que el resultado final era, casi siempre, bastante bueno. Esto explica un
rendimiento muy alto desde las primeras tomas, lo que dificulta distinguir si la intervencion
motivacional ha tenido alglin efecto sobre el rendimiento. Para conocer este efecto serd necesario

analizar el rendimiento en la tarea del Tangram, ya que el alumno se enfrenta a ésta sin que



existan ayudas previas, por lo que las variaciones en el rendimiento se deben exclusivamente al

resultado de la ejecucion de la tarea individualmente por el alumno.

Situacion estructurada

El impacto de la intervencién motivacional realizada a los alumnos de Educacion Infantil
y Educacion Primaria, con y sin N.E.E., ha sido evaluado en otra situacion, ademas de la descrita
hasta ahora, con un grado de estructuracion mayor. Dicha situacion consistia en la realizacion de
una tarea con el juego del Tangram, y el método de aplicacion llevado a cabo figura en el
apartado de Procedimiento.

Los datos utilizados para la evaluacion de la intervencion han sido extraidos del habla
privada emitida por los alumnos, procedente de las grabaciones efectuadas en esta situacion antes
y después de la aplicacion del tratamiento, que coinciden en el tiempo con las grabaciones cuarta
y quinta de la situacion natural.

Esta tarea fue efectuada por 29 de los sujetos que formaban parte de la muestra del
Estudio 1. La pérdida de uno de los sujetos de la muestra total en esta fase de situacion
estructurada se debe a la imposibilidad de realizar la tarea con uno de los niflos con N.E.E. de
Educacion Infantil, por su reiterada negativa a salir del aula, condicion indispensable para que la
aplicacion de la tarea pudiera efectuarse bajo las condiciones de estructuracion necesarias.

Las emisiones de habla privada analizadas en este apartado proceden de una 26 horas de
grabaciones en video, realizadas en los dos momentos comentados anteriormente: Marzo y Junio
de 1998. El tiempo medio de grabacion por nifio es de 28 minutos antes de la intervencion y de
25 minutos tras la misma; durante todo el tiempo grabado el nifio se hallaba intentando realizar
una de las figuras, escogida previamente, del nivel de dificultad que habia deseado, teniendo total
libertad de eleccion. Igual que ocurria con las grabaciones realizadas en situacion natural en el
aula, la duracion de las efectuadas en esta situacion estructurada oscila entre los sujetos,
concretamente desde 9 minutos la mas breve a 55 minutos la grabacion mds extensa; estas
diferencias se deben a que los alumnos no tenian un tiempo fijado de antemano para realizar la
tarea, sino que eran ellos mismos los que marcaban la duracion, es decir, se les invitaba a jugar
todo el tiempo que desearan y eran los propios alumnos los que podian poner fin a la tarea en el
momento que no quisieran seguir intentando formar mas figuras. Para evitar que estas variaciones
en el tiempo de grabacion pudieran influir en los resultados, las emisiones de cada categoria de
habla privada se han ajustado a periodos de cinco minutos, obteniendo asi una mayor

homogeneidad, igual que en la situacion natural.



Hay que destacar que 27 sujetos a los que se grabo en esta situacion estructurada emiten
habla privada durante la ejecucion de la tarea; solamente hay dos nifios que no manifiestan habla
privada en esta situacion, en las dos grabaciones realizadas antes y después de la aplicacion del
programa de intervencion motivacional. A pesar de que estos sujetos no emiten habla privada,
han sido incluidos en los analisis estadisticos de los resultados que se comentan a continuacion,
ya que realizan la tarea como los demas alumnos y su rendimiento y persistencia resulta también
relevante.

El nimero medio de emisiones de habla privada por sujeto en cada periodo de cinco
minutos es de 12,42 emisiones antes de la intervencion y de 13,05 después de la misma,
cantidades muy similares a las encontradas en la situacion natural.

Un analisis mas detallado del contenido de este habla privada, emitida antes de la
intervencion, permite distinguir algunas diferencias respecto a la distribucion por categorias

encontrada en las grabaciones segunda, tercera y cuarta, de la situacion natural.

Tabla 9

Porcentajes medios de cada categoria de habla privada en la situacion estructurada

HP-Nivel 1 | HP-Nivel 2A | HP-Nivel 2B | HP-Nivel 2C | HP-Nivel 3 | HP-Motivac.
225% 19,08 % 7,17 % 32,61 % 3,86 % 35,02 %

Esta situacion estructurada provoca un claro incremento del habla privada con contenido
motivacional, que llega a duplicar su porcentaje sobre el habla privada total respecto a las
emisiones de esta categoria en situacion natural (35,02% del habla privada total en situacion
estructurada, 15,86% en situacion natural). La principal razon de este aumento puede deberse al
hecho de que los alumnos se estan enfrentando a una tarea en la cual la necesidad de persistencia
para su resolucion induce que surja una cantidad mas elevada de mensajes con contenido
motivacional; en cambio, las caracteristicas de la tarea que resuelven en situacion natural, no
requieren ese grado de persistencia en su ejecucion que impulsa la aparicion de habla privada
motivacional.

Dentro del habla privada cognitiva, los niveles 1 (irrelevante para la tarea) y 3
(manifestaciones externalizadas de habla interna) disminuyen notablemente. Las emisiones de

habla privada relevante para la tarea mantienen su porcentaje con pequefias variaciones, que



suponen un ligero aumento de los mensajes instrumentales (Nivel 2A) y de las preguntas
autocontestadas (Nivel 2B), los cuales se incrementan entre un 3 y un 5%, y una disminucion del
mismo grado para los mensajes de descripcion y acompafiamiento de la actividad (Nivel 2C).
Con el objetivo de evaluar la eficacia del programa de intervenciéon motivacional en los
alumnos con y sin necesidades educativas especiales, de Educacion Infantil y Primaria, se
analizaron las variaciones en el patron de habla privada asi como en el rendimiento y la
persistencia, antes y después de la aplicacion de dicha intervencion. Los resultados encontrados

se exponen a continuacion

e Habla privada cognitiva

El estudio de la influencia del programa de intervencion motivacional sobre las categorias
de habla privada cognitiva se ha realizado mediante un ANCOVA factorial (2 x 2 x 2), con tres
variables intersujeto, cada una de ellas con dos niveles: condicion experimental, con los niveles
grupo control y grupo experimental; curso, con los grupos Educacion Infantil y Educacion
Primaria; y modalidad educativa con los niveles con N.E.E. y sin N.E.E. La variable dependiente
ha sido, para cada uno de los analisis, el porcentaje de una categoria de habla privada cognitiva
en la realizacion de la tarea posterior al tratamiento: Nivel 1 (habla privada irrelevante para la
tarea), Nivel 2A (habla privada relevante para la tarea con funciéon de guia de la actividad), Nivel
2B (preguntas autocontestadas relevantes para la tarea), Nivel 2C (habla privada relevante para la
tarea con funcién de descripcion y acompanamiento de la actividad) y Nivel 3 (manifestaciones
externalizadas de habla interna). Se ha creido conveniente desglosar el Nivel 2 de habla privada
(relevante para la tarea) en las tres categorias que lo constituyen, ya que se trata del nivel de habla
privada cognitiva que recoge el mayor porcentaje de habla privada, y con su separacion en tres
grupos, se pretende estudiar mas exhaustivamente este nivel de habla privada. La covariable ha
sido, para cada caso, el porcentaje de la misma categoria de habla privada cognitiva, respecto del

total de habla privada, medida antes de la intervencion motivacional.

1.- Habla privada irrelevante o autoestimulativa

En el andlisis de los resultados de la variable habla privada irrelevante para la tarea o
autoestimulativa (Nivel 1) mediante el ANCOVA correspondiente, se encontré un efecto
estadisticamente significativo de la interaccion entre las variables independientes condicion

experimental, curso y modalidad educativa (F(1,20)= 7,594, p< .05). En la tabla 11 se presenta el



porcentaje medio de emisiones de este tipo de habla respecto del total de habla privada emitida

por cada grupo, en cada periodo de 5 minutos de grabacion, durante la situacion estructurada.

Tabla 10
Porcentaje de habla privada de nivel 1 sobre el total de habla privada

en funcion de la condicion experimental, el curso y la modalidad educativa

E. Infantil : E. Primaria
Control Sin N.E.E. 0,32 % 0,48 %
Con N.E.E. 0,30 % 4,49 %
[Experimental |Sin N.EE. | 0% | 1,19%
Con N.E.E. 5,80 % 0,37 %
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En la comparacion de los grupos por pares de medias se han encontrado diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos con N.E.E de Educacion Infantil y Educacion
Primaria pertenecientes a la condicion control, observandose un claro incremento del porcentaje
de habla privada de nivel 1 en Educacion Primaria. Respecto a la condicion experimental, se
constatd la existencia de diferencias significativas entre las modalidades educativas con y sin
N.E.E de los grupos de Educacion Infantil, detectindose un aumento del habla privada irrelevante
para la tarea en los alumnos de integracion; asimismo, igual que en la condiciéon control,
aparecieron diferencias entre los grupos experimentales con N.E.E de Educacion Infantil y
Educacion Primaria, ya que el habla privada de este nivel se hallaba en una mayor proporcion en

los alumnos con un nivel educativo menor.



Si se comparan los grupos de la condicion experimental con los de la condicion control,
se encuentran diferencias significativas entre los dos grupos de Educacion Infantil de la
modalidad con N.E.E; el grupo experimental ha incrementado notablemente la proporcion de
habla privada de nivel 1, ya que en el grupo control los mensajes irrelevantes para la tarea
suponen un 0,3% del total de habla privada emitida, mientras que para el grupo experimental esta
cantidad se eleva a 5,8%. Por lo tanto, parece que en los alumnos de integracion de los primeros
afos de escolaridad la intervencién motivacional ha provocado un incremento del habla privada
irrelevante para la tarea. Este dato resulta de gran interés al producir la intervencion el efecto
contrario en los alumnos con N.E.E. de Educacion Primaria, ya que el porcentaje de habla
privada irrelevante disminuye de un 4,49% en el grupo control al 0,37% en el experimental, lo
que parece indicar que el programa de intervencion motivacional ha tenido un efecto diferencial
en los alumnos pertenecientes a la modalidad educativa de integracion de Educacion Infantil y
Educacion Primaria. En cambio, estas diferencias no son apreciables entre los grupos control y
experimental de la modalidad educativa normal o sin N.E.E., tanto de Educacion Infantil como de
Primaria.

En resumen, los resultados muestran que la intervencion ha producido modificaciones en
la producciéon del habla privada irrelevante o autoestimulativa de los alumnos de integracion,
pero no entre los pertenecientes al grupo sin N.E.E., en la tarea estructurada; este efecto no se
apreciaba en el habla privada obtenida de la situacion natural. Ademas, centrdndose en la
modalidad educativa con N.E.E., el incremento o disminucion de la proporcion de esta categoria
de habla privada varia en funcion del curso, lo que parece sefalar que el tratamiento ha influido
en los alumnos de integracion de Educacion Primaria provocando que el habla privada vaya
adquiriendo cada vez una mayor relevancia para la tarea, mientras que en Educacion Infantil este
hecho no esta claro.

En este mismo nivel de habla privada, el efecto de la interaccion entre las variables
condicion experimental y curso también resultd significativo (F(1,20)=6,226, p< .05), hecho que
no se apreciaba en la situacion natural. En la tabla 12 se reflejan los porcentajes medios de habla

privada irrelevante en funcion de dichas variables.

Tabla 11
Porcentaje de habla privada de nivel 1 sobre el total de habla privada

en funcion de la condicion experimental y el curso

E. Infantil E. Primaria




Control 0,31 % 2,48 %
Experimental 2,32 % 0,78 %

Esta tabla, correspondiente a la interaccion entre la condicidon experimental y el curso,
supone un resumen de la tabla 11, aunque en este caso no se tiene en cuenta la modalidad
educativa de los alumnos. El grupo experimental de Educacion Infantil ha incrementado de forma
notable la proporcion de mensajes irrelevantes para la tarea dentro del total de habla privada en
comparacion con el grupo control (una diferencia de casi un 2% entre ambos grupos), pero para
la interpretacion de este resultado hay que tener en cuenta que este aumento del habla privada de
nivel 1 en Educacion Infantil solo aparece en los alumnos con N.E.E., como ya se analiz6
anteriormente. En el grupo experimental de Educacion Primaria se aprecia el fendmeno inverso,
una clara disminucion del nivel 1 de habla privada (2,48% el grupo control, 0,78% el grupo
experimental), aunque este efecto solo es significativo en los alumnos de integracion. Por otra
parte, dentro de la condicidon control, se distingue una mayor presencia de este tipo de habla
conforme aumenta la edad de los alumnos; sin embargo, si se atiende a la tabla 11, este
incremento se aprecia Unicamente en los alumnos con necesidades educativas especiales,
manteniéndose la misma proporcion de mensajes irrelevantes para la tarea en los alumnos sin

N.E.E. de Educacion Infantil y Primaria.

2.- Habla privada externalizada v relevante para la tarea

El estudio del habla privada externalizada relevante para la tarea ha sido realizado
separadamente para cada una de las tres subcategorias que lo componen: nivel 2A (mensajes
instrumentales, con funcion de guia de la actividad), nivel 2B (preguntas autocontestadas
relevantes para la tarea) y nivel 2C (mensajes de descripcion y acompanamiento de la actividad).

El andlisis estadistico llevado a cabo para la categoria 2A de habla privada relevante para
la tarea reflej6 un efecto significativo de la interaccion entre condicion experimental, curso y
modalidad educativa (F(1,10)= 3,466, p< .10), que no se apreciaba en la situacion natural pero
que si es llamativa en esta situacion estructurada. La tabla 13 recoge el porcentaje medio de
emisiones de habla privada de nivel 2A sobre el total de habla privada, en cada grupo, tras la

aplicacion del programa de intervencion motivacional.

Tabla 12

Porcentaje de habla privada de nivel 2A sobre el total de habla privada,
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El estudio de las comparaciones multiples entre pares de medias permite distinguir la
existencia de diferencias estadisticamente significativas, dentro de la condicién experimental,
entre el grupo de Educacion Infantil con N.E.E. y el grupo sin N.E.E. del mismo curso,
aprecidndose una mayor proporcion de mensajes instrumentales en los sujetos pertenecientes a la
modalidad educativa de integracion. También se han encontrado diferencias significativas, en
esta misma condiciébn experimental, entre los grupos sin N.E.E. de Educacién Infantil y
Educacion Primaria, asi como entre los grupos de integracion de ambos cursos. En el caso de los
grupos experimentales pertenecientes a la modalidad sin N.E.E., la proporcion de habla privada
de nivel 2A es mayor en Educacion Primaria (19,41%) que en Educacion Infantil (6,22%); en
cambio, en los grupos experimentales con N.E.E., el patron es el contrario, apareciendo mayor
porcentaje de este tipo de habla en Educacion Infantil (26,31% frente al 11,91% en Educacion
Primaria).

En la condicion control no hay diferencias significativas entre los grupos,
independientemente de la modalidad educativa y del curso, aunque se observa una ligera
tendencia, no significativa, a disminuir el porcentaje de mensajes instrumentales segun aumenta

el nivel educativo de los alumnos, tanto en la modalidad sin N.E.E. como en la de con N.E.E.



En la categoria de habla privada relevante para la tarea que incluye las preguntas
autocontestadas (Nivel 2B), se ha encontrado que la interaccion de las variables independientes
condicion experimental y curso produjo un efecto estadisticamente significativo (F(1,20)=3,667,
p< .10). Los porcentajes medios de habla privada de esta categoria sobre el total de habla privada

emitida por los sujetos se presentan en la tabla 14.

Tabla 13
Porcentaje de habla privada de nivel 2B sobre el total de habla privada

en funcion de la condicion experimental y el curso

E. Infantil E. Primaria
Control 2,53 % 4,11 %
Experimental 5,94 % 3,54 %
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El hecho de que este efecto no haya sido detectado en la situacion natural puede deberse a

que la tarea que se presenta en la situacion estructurada permite que las emisiones de esta



categoria puedan aparecer con mayor frecuencia (2,15% en situacion natural, 3,83% en situacion
estructurada, por cada cinco minutos de grabacion), apreciandose asi diferencias que en la
situacion anterior no eran significativas debido a la baja incidencia de esta clase de emisiones.

El estudio de la grafica del nivel 2B permite comprobar que la intervencion motivacional
ha producido un incremento de las preguntas autocontestadas en el grupo experimental de
educacion infantil en comparacion con el grupo control del mismo nivel educativo. En cambio,
en Educacion Primaria, no se detecta ningun efecto del programa de intervencion.

En el ultimo nivel que compone el habla privada relevante para la tarea (Nivel 2C), que se
refiere a los mensajes con funcidon de descripcion de la actividad y acompanamiento, el analisis
estadistico no mostré efecto significativo de la variable condicion experimental, ya fuera
aisladamente o en interaccion con otras variables independientes (curso y modalidad educativa).
Por tanto, se puede considerar que el programa de intervencion motivacional no ha producido
modificaciones en este nivel de habla privada, tanto en la situacion estructurada como en la
situacion natural, en la que, como ya se ha expuesto anteriormente, se encontraron los mismos

resultados.

3.- Manifestaciones externalizadas de habla interna relevantes para la tarea.

El estudio del nivel 3 de habla privada cognitiva, que constituye el nivel mas avanzado
dentro del proceso de internalizacion del habla privada a lo largo del desarrollo, no reflejé efectos
estadisticamente significativos para ninguna de las tres variables independientes, condicion
experimental, curso y modalidad educativa, ni de la interaccion entre ellas. Este hecho permite

concluir que su alteracion no ha dependido de ninguna de las tres variables estudiadas.

e Habla privada motivacional

En el estudio de la influencia del programa de intervencion motivacional sobre el habla
privada con contenido motivacional, hay que sefialar que se ha descartado desde un primer
momento, el andlisis de las categorias motivacion de juego, motivacion de supervivencia,
motivacion de afiliaciéon y motivacion de poder, ya que su incidencia es excesivamente baja (no
supera el 0,25% sobre el total de habla privada), por lo que el estudio del habla privada
motivacional se limita al habla privada motivacional de logro.

Dentro del habla privada con contenido motivacional de logro, se ha procedido a una
seleccion de aquellas categorias que formaran parte de la motivacion de logro y que tuvieran un

nivel de incidencia mas elevado, y, por tanto, pudieran constituir los indicadores de mayor



relevancia para el andlisis de la motivacion de logro. Dicha seleccion permitid destacar las
mismas categorias que se sefialaron en la situacion natural con mayor incidencia dentro de la
motivacion de logro: evaluacion con carga emocional, evaluacién sin emocion y emocioén no
asociada a otros elementos. Las categorias descartadas en este estudio fueron atribuciones,
expectativas y lucimiento, ya que su nivel de aparicion en el habla privada de cada alumno no
superaba una media de 0,30 emisiones por cada cinco minutos.

La eficacia del programa de intervencion motivacional sobre estas variables se estudio a
través de un ANCOVA factorial (2 x 2 x 2), con tres variables intersujeto: condicion
experimental, curso y modalidad educativa, cada una de ellas con dos niveles (grupo control y
grupo experimental, la primera; Educacion Infantil y Educacion Primaria, la segunda, y con
N.E.E. y sin N.E.E., la variable modalidad educativa). La variable dependiente fue, para cada
analisis, una de las tres categorias de habla privada motivacional de logro seleccionadas, medidas
tras la intervencion: evaluacion con emocion, evaluacion, y emocion no ligada a evaluacion.
Constituyeron las covariables las mismas categorias en la toma previa a la aplicacion del
programa.

Estos analisis se repitieron también para cada una de las categorias que engloban las tres
anteriormente citadas: evaluaciébn con emocidon positiva, evaluacion con emocion negativa,

evaluacion positiva, evaluacion negativa, emocion positiva y emocion negativa.

1.- Evaluacion con emocion

El andlisis de covarianza para la categoria evaluacion con carga emocional refleja que no
existen diferencias estadisticamente significativas entre el porcentaje de estas emisiones antes y
después del tratamiento, lo que permite afirmar que la intervencion motivacional no produjo
modificaciones en esta categoria del habla privada motivacional de logro.

Los anélisis correspondientes a las categorias evaluacion con carga emocional positiva y
evaluacion con emocidn negativa no aportan ninglin resultado nuevo a este respecto, ya que no
manifiestan efecto estadisticamente significativo debido al tratamiento, por lo que se puede
concluir que el programa de intervencién motivacional no afecta a esta variable de motivacion de

logro.

2.- Evaluacion
El anélisis estadistico llevado a cabo para la categoria evaluacion, perteneciente al habla

privada motivacional de logro, no reflej6 ningun efecto significativo de la condicion



experimental, curso o modalidad educativa, por lo que la intervencién motivacional no ha
producido modificaciones en esta variable. Asimismo, el estudio de esta variable, desglosandola
en las dos categorias que la componen (evaluacion positiva y evaluacion negativa), muestra los
mismos resultados, ya que no se encontr6 ningun efecto estadisticamente significativo que

revelara diferencias debidas a la intervencion.

3.- Emocion

El estudio de la variable emocion, tercera de las categorias con mayor incidencia dentro
del habla privada motivacional de logro, no manifiesta un efecto estadisticamente significativo de
ninguna de las tres variables independientes: condicion experimental, curso y modalidad
educativa. Este hecho permite afirmar que, igual que sucedia en las dos categorias anteriores, el
programa de intervencion motivacional no ha producido cambios en el porcentaje de emociones
respecto al habla privada total emitida por los sujetos en la situacion estructurada.

En el andlisis de esta categoria diferenciando segun el signo de la emocién (emociones
positivas y emociones negativas), los resultados tampoco establecen un efecto estadisticamente
significativo de los niveles de las variables condicion experimental, curso y modalidad educativa,
en la toma posterior al tratamiento, lo que confirma el hecho de que la emocién no se ha

modificado con la intervencion motivacional.

¢ Rendimiento

El rendimiento en la tarea realizada con el Tangram se calculd a partir del nimero de
piezas colocadas correctamente en cada figura, pero realizando una ponderacion en funcion del
nivel de dificultad de cada una de las figuras acometidas y teniendo en cuenta el nlimero de las
mismas. De esta manera, se obtuvo para cada alumno una tnica medida de rendimiento que tenia
en cuenta no sélo el resultado en la ejecucion de cada figura, sino también el nivel de dificultad,
que puede estar influyendo en el rendimiento, y la cantidad de figuras que el sujeto intentaba
realizar de cada uno de los cuatro niveles de dificultad.

El andlisis estadistico del rendimiento en esta tarea se efectu6 mediante un ANCOVA
factorial (2 x 2 x 2) similar a los realizados con las variables anteriores (tres variables intersujeto:
condicion experimental, curso y modalidad educativa, con los niveles ya descritos). La variable
dependiente fue el rendimiento posterior a la intervencion motivacional ponderado teniendo en

cuenta el numero de figuras acometidas de cada nivel, y la covariable la constituyo el



rendimiento, calculado de la misma manera, en la tarea realizada antes de la aplicacion del
tratamiento.

Los resultados mostraron (Tabla 15) un efecto estadisticamente significativo de la
interaccion entre la condicion experimental y el curso al que pertenecian los alumnos

(F(1,12)=4,356, p< .10).

Tabla 14

Rendimiento medio después de la intervencion

E. Infantil E. Primaria
Control 4,45 7,82
Experimental 4,47 13,74
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El estudio de las comparaciones multiples entre pares de medias confirma que existen
diferencias estadisticamente significativas entre los grupos experimentales de Educacion Infantil

y Educacion Primaria, distinguiéndose una mejor ejecucion de la tarea en los alumnos de un nivel



educativo mas avanzado. En la condicion control, aunque el rendimiento en Educacion Primaria
es ligeramente superior al de Educacion Infantil (7,82 Educacion Primaria, 4,45 Educacion
Infantil), la diferencia entre dichos cursos no llega a ser significativa.

La comparacion de los grupos control y experimental de cada nivel educativo, que
permite medir el impacto del programa de intervencion motivacional, refleja diferencias
estadisticamente significativas entre las dos condiciones experimentales de Educacion Primaria,
con un rendimiento del grupo experimental que supera en casi seis puntos el rendimiento de los
controles (13,74 frente 7,82), lo que permite concluir que la intervencion realizada ha tenido una
clara repercusion en el rendimiento de los alumnos de Educacion Primaria, provocando un
aumento considerable de éste. En cambio, el rendimiento de los alumnos de Educacion Infantil es
el mismo en el grupo control y en el experimental, por lo que no se puede afirmar que el
rendimiento de dichos sujetos se haya beneficiado del tratamiento.

El estudio del rendimiento en esta situacion estructurada ha permitido confirmar que la
aplicacion del programa de intervencién motivacional ha tenido un claro efecto beneficioso sobre
el rendimiento de los alumnos del grupo experimental de Educacion Primaria; este dato no se
habia podido descubrir en la situacion natural por las causas citadas en los resultados de dicho
estudio. Debido a que en la situacion estructurada la medida de rendimiento utilizada es mas
sensible, se puede comprobar con una mayor fiabilidad el impacto del tratamiento sobre el
rendimiento real de los alumnos. Por otra parte, hay que sefialar que en esta situacion no se han
encontrado diferencias estadisticamente significativas entre las dos modalidades educativas (con
y sin N.E.E.), caracteristica que si se habia manifestado en la situacion natural y que se expone en

el siguiente apartado.

e Persistencia

La variable persistencia en la tarea, que no se habia estudiado en la situacion natural, ha
sido medida a través de la suma ponderada del nimero de figuras acometidas por los sujetos de
cada nivel de dificultad. El andlisis de dicha variable ha sido realizado mediante un ANCOVA
factorial (2 x 2 x 2) con las mismas caracteristicas que los realizados en casos anteriores.

Se ha encontrado un efecto estadisticamente significativo de la interaccion entre las
variables condicion experimental y nivel educativo (F(1,12)=5,970, p< .05). La tabla 16,
presentada a continuacion, recoge la persistencia media de cada grupo formado por el cruce de

ambas variables independientes



Tabla 15

Persistencia media después de la intervencion

E. Infantil E. Primaria
Control 5,06 481
Experimental 4,80 7,06
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El estudio correspondiente a este efecto de interaccion de variables muestra un ligero
incremento de la persistencia en la tarea en los alumnos de Educacién Primaria pertenecientes a
la condicion experimental, respecto a su grupo control, que, aunque no llega a ser
estadisticamente significativo, estd indicando que la intervencidon motivacional produce una
tendencia a una mayor persistencia en la tarea. En Educacion Infantil parece que no se produce
este efecto, ya que la diferencia entre el grupo control y el experimental es minima (5,06 el grupo

control frente a 4,80 el grupo experimental).



4.63. OTROS RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE LA FASE DE
INTERVENCION

Situacion natural

En los andlisis de covarianza llevados a cabo para la evaluacion del impacto de la
intervencion motivacional en las variables de habla privada, rendimiento, persistencia y nivel de
dificultad (estas dos ultimas solamente en la tarea con el Tangram) en la situacion natural y en la
situacion estructurada, ademas del efecto del tratamiento, se han encontrado otros efectos
correspondientes a las variables independientes curso y modalidad educativa, que no han sido
incluidos en el apartado anterior, ya que no reflejaban el impacto del programa de intervencion,
pero que pueden tener gran importancia para conocer las diferencias en el desarrollo del patron
motivacional en alumnos con y sin necesidades educativas especiales. Por esa razoén se ha
considerado procedente analizarlos detenidamente en otro apartado, distinguiendo los resultados
en funcion de la situacion, natural o estructurada, en la que se encontraron.

e Habla privada cognitiva

En la categoria de habla privada de nivel 2A (Tabla 17), que incluye el habla privada
relevante para la tarea con funcion de guia de la actividad (mensajes instrumentales), se
encontraron diferencias estadisticamente significativas, segin la modalidad educativa, en los
porcentajes de habla privada de este nivel, sobre el total de habla privada emitida (F(1,21)=
3,673, p<.10) en la toma 5.

Tabla 16
Porcentaje de habla privada de nivel 2A sobre el total de habla privada,

después de la intervencion motivacional

Sin N.E.E. Con N.E.E.
14,65% 7,68%
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Los resultados de este analisis reflejan que los mensajes instrumentales tienen una mayor
relevancia en el habla privada de los sujetos pertenecientes a la modalidad educativa sin N.E.E.
que en los de la modalidad educativa con N.E.E. (14,65% del total del habla privada frente al
7,68%). Esta diferencia parece indicar que el habla privada de los alumnos sin N.E.E. estd mas
orientada a regular la propia actividad con mensajes instrumentales, que poseen mayor utilidad
para la resolucion de la tarea, que en el caso de los alumnos de integracion, lo que puede suponer
una explicacion del menor rendimiento de esto Gltimos.

El estudio de la categoria de nivel 2C, que incluye los mensajes de descripcion de la
actividad y acompafiamiento de la misma, reflejo diferencias estadisticamente significativas en la
interaccion entre curso y modalidad educativa (F(1,21)=4,103, p< .10). La tabla 18 recoge los
porcentajes medios de emision de habla privada de nivel 2C sobre el total de habla privada, en

cada grupo, tras la aplicacion del programa de intervencion motivacional.

Tabla 17
Porcentaje medio de habla privada de nivel 2C sobre el total de habla privada,

después de la intervencion

Sin N.E.E. Con N.E.E.
E. Infantil 45,08 % 31,61 %
E. Primaria 42,50 % 56,58 %
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Los andlisis relativos a las diferencias entre pares de medias indicaron la existencia de
diferencias significativas, dentro del grupo de alumnos pertenecientes a la modalidad educativa

de integracion, entre Educacion Infantil y Educacion Primaria, encontrdndose un mayor



porcentaje de habla privada de nivel 2C en estos ultimos, lo que lleva a concluir que la edad ha
producido diferencias en los alumnos con N.E.E., que tienden a asociar, cada vez con mas
frecuencia a lo largo de su desarrollo, su habla privada con la tarea, describiendo o acompanando
su actividad. Esta diferencia debida al curso no es significativa en la modalidad sin N.E.E. No
existen diferencias en el porcentaje de habla privada de este nivel entre los alumnos con y sin

N.E.E. pertenecientes al mismo curso, tanto en Educacion Infantil como en Educacion Primaria.

¢ Rendimiento
El analisis estadistica de esta variable muestra de existencia de diferencias significativas
en el rendimiento segiin la modalidad educativa (F(1,21)= 4,095, p<.10). Como se refleja en la
Tabla 19, el rendimiento de los alumnos después del tratamiento es mayor en los sujetos
pertenecientes a la modalidad sin N.E.E. que en el grupo con N.E.E., con una diferencia de 1,5

puntos sobre 10.

Tabla 18

Rendimiento medio después de la intervencion

Modal. Normal Modal. Integracion
8,53 7,07

RENDIMIENTO

Normal Integra-
cién

Situacidn estructurada

e Habla privada cognitiva



En la situacion estructurada, en el estudio de la categoria 2C, perteneciente al habla
privada relevante para la tarea, se ha encontrado un efecto estadisticamente significativo de la
interaccion entre las variables curso y modalidad educativa (F(1,20)= 4,718, p<.05). En la tabla
20 se presentan los porcentajes de habla privada de este nivel sobre el total de habla privada

emitida por cada grupo.

Tabla 19
Porcentaje medio de habla privada de nivel 2C sobre el total de habla privada,

después de la intervencion

Sin N.E.E. Con N.E.E.
E. Infantil 40,06 % 27,04 %
E. Primaria 17,04 % 35,94 %
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Las comparaciones multiples entre pares de medias muestran diferencias
estadisticamente significativas entre las modalidades educativas con y sin N.E.E. de Educacion
Primaria, siendo estos ultimos los que presentan un porcentaje menor de mensajes de
acompafiamiento y descripcion de la actividad. Al comparar a los alumnos de una misma
modalidad educativa pero de distintos cursos, se encuentran diferencias estadisticamente
significativas entre los alumnos sin necesidades educativas especiales de Educacion Infantil y
Educacion Primaria; parece que en estos alumnos, a lo largo de su desarrollo, se va produciendo
un descenso del porcentaje de habla privada de nivel 2C dentro del total de habla privada
emitida. En cambio, los alumnos de integracion no modifican significativamente su proporcion

de mensajes de este nivel entre Educacion Infantil y Primaria.

4.6.4. OTROS RESULTADOS DE LA SITUACION ESTRUCTURADA

A partir de los datos obtenidos en la situacion estructurada, se ha procedido a la
realizacion de un estudio de las correlaciones existentes entre los diversos niveles de habla
privada, cognitiva y motivacional, y el rendimiento y la persistencia en la tarea, tanto en la
primera apricacion de la tarea con el Tangram como en la segunda.

El objetivo de este estudio es analizar la relacion entre estas variables para conocer la
relevancia del habla privada sobre el rendimiento y la persistencia en la tarea. La existencia de
altas correlaciones entre dichas categorias indicaria la importancia del habla privada como
elemento mediador en la resolucion de tareas, asi como el papel clave que puede jugar el
contenido motivacional en el resultado final de las mismas.

Para este estudio de correlaciones se ha incluido, dentro del habla privada motivacional,
unicamente la motivacion de logro, ya que la incidencia de las restantes categorias
motivacionales (motivacion de juego, motivacion de supervivencia, motivacion de afiliacion y
motivacion de poder) era minima, por lo que su analisis no seria relevante al tener una escasa

importancia dentro del total de habla privada motivacional.

Datos recogidos en la primera aplicacidon

En la tabla 25 se indican las correlaciones estadisticamente significativas de las
categorias de habla privada entre si y con el rendimiento y la persistencia antes de la aplicacion

del programa de intervencion motivacional. Se ha considerado interesante desglosar el habla



privada relevante para la tarea (Nivel 2) en las categorias que lo componen, con el fin de poder
explorar con mayor exactitud las relaciones de cada una de ellas con el rendimiento y la
persistencia. De la misma manera, se ha procedido a dividir el habla privada motivacional de

logro en sus distintos componentes.

Tabla 20

Correlaciones entre habla privada, rendimiento y persistencia en la primera aplicacion de

la tarea
HABLA PRIVADA COGNITIVA HABLA PRIVADA MOTIVACIONAL
Nivel | Nivel { Nivel | Nivel { Nivel | Atrib. { Exp. { Eval.+} Eval. { Emoc. | Lucim. | Rendi- | Persis-
1 §{2A i 2B i 2C 3 Emoc. miento | tencia
| Nivel 1 0,375 0,465 0,482 {0,614
Nivel -0,611 0,799 : 0,372 0,631 0,806 : 0,907 ; 0,734 0,371 | 0,401
2A
Nivel 0,400 : 0,743 : 0,688 : 0,651 0,510
2B
Nivel 0,439 : 0,503 : 0,619 : 0,414
2C
Nivel 3 0,759 i 0,416 : 0,439 i 0,621 i 0,524
Atrib. 0,737 0,533 i 0,380
Exp. - 0,673 10,695 1 0,659 i 0,475
Eval+ 0,908 : 0,824 0,595 : 0,399
Emoc.
Eval. 0,836 0,484 i 0,393
Emoc.
Lucim.
Rendi-
miento
Persis-
tencia

Como se puede observar en la tabla, las correlaciones estadisticamente significativas
entre las distintas categorias de habla privada son muy numerosas. En primer lugar, centrandose
en el habla privada de tipo cognitivo, cabe destacar la existencia de correlaciones significativas
entre los niveles 1, 2 y 3, lo que esta indicando que los alumnos en estos primeros afios de
escolaridad, no se hayan situados en un nivel concreto dentro del proceso de internalizacion del
habla privada, sino que en su habla se encuentran mensajes pertenecientes a todas las categorias.
Atendiendo al grado de correlacion entre esos elementos, se encuentra que las correlaciones mas

altas aparecen entre los mensajes instrumentales (nivel 2A) y las otras dos categorias de habla



privada relevante para la tarea: nivel 2B, referente a preguntas autocontestadas (0,61) y nivel 2C
o comentarios de acompainamiento y descripcion de la actividad (0,80); por lo tanto, parece que
la presencia de habla privada relevante para la tarea de un nivel concreto supone la existencia de
habla privada relevante perteneciente a los restantes niveles, es decir, los alumnos, al emitir habla
privada relevante para la tarea, utilizan mensajes pertenecientes a las tres subcategorias (2A, 2B
y 2C) en mayor medida que otros niveles de habla privada cognitiva.

Respecto al habla privada con contenido motivacional de logro, las correlaciones son
altamente significativas entre las categorias de expectativas, evaluaciones con carga emocional,
evaluaciones y emociones no asociadas a otros elementos, las cuales presentan entre si
correlaciones mayores de 0,65. Las atribuciones causales y los mensajes de lucimiento, también
correlacionan significativamente (0,38), aunque su relacion con los restantes elementos
motivacionales es mas débil, ya que s6lo presentan correlaciones medias o altas con las
expectativas y la emocion (esta Gltima unicamente aparece en la categoria de lucimiento); esto
puede deberse al hecho de que tanto los mensajes atribucionales como los de lucimiento son
notablemente menos numerosos que el resto de categorias que componen la motivacion de logro,
lo que hace que su representacion sea demasiado baja como para poder establecer correlaciones
claras con el resto de elementos. Ademas, esta distribucion de correlaciones parece indicar que
las expectativas, evaluaciones con emocion, evaluaciones y emociones aisladas se encuentran
mas ligadas entre si, lo que puede deberse al hecho de que se encuentren mas consolidadas,
dentro del repertorio motivacional de los alumnos, que las atribuciones y el lucimiento.

En la relacion entre habla privada cognitiva y motivacional, hay que destacar las
correlaciones estadisticamente significativas que aparecen entre las categorias de habla privada
relevante para la tarea (niveles 2A, 2B y 2C) y las categorias de expectativas, evaluacion con
emocion, evaluacion sin carga emocional asociada y emocion , pertenecientes al habla privada
motivacional. El hecho de que la mayoria de correlaciones entre habla privada cognitiva de nivel
1 (que aparece en primer lugar en el proceso de internalizacion del habla) y las categorias de
habla privada motivacional no sean significativas, parece indicar que a medida que se desarrolla
el habla privada, va a ir produciéndose una mayor asociacion entre internalizacién del habla
privada y la aparicion de elementos motivacionales en la misma. Esto parece confirmarse en el
nivel 3 (manifestaciones externalizadas de habla interna), que correlaciona en un grado medio o
alto con todas las categorias de habla privada motivacional, por lo que su asociacion con las

emisiones motivacionales de logro se incrementa respecto a los niveles 1 y 2, lo que refleja que



una mayor internalizacion del habla privada cognitiva provoca una mayor aparicion de
elementos motivacionales de logro. Un detalle destacable en este analisis de relaciones entre
habla privada cognitiva y motivacional, es el hecho de que la correlacién mas alta encontrada
aparece entre el nivel 2A (emisiones para guiar la propia actividad) y la categoria evaluacion sin
emocion asociada, dos elementos considerados de gran importancia dentro del patrén de
motivacion por el aprendizaje.

Atendiendo a la relacion entre habla privada, cognitiva y motivacional, y rendimiento, se
encuentran correlaciones medias, estadisticamente significativas, del habla privada con funcién
de guia (Nivel 2A) y las preguntas autocontestadas (Nivel 2B) con el rendimiento (0,37 y 0,51,
respectivamente), lo que indica que el hecho de utilizar el habla privada relevante para la tarea,
especialmente estas dos categorias, favorece el rendimiento, reflejando el importante papel
instrumental que juega este tipo de habla para la resolucion efectiva de la tarea. Asimismo, existe
una correlacion media entre el rendimiento y la variable evaluacion, tanto con carga emocional
(0,60) como aislada (0,48). Teniendo en cuenta que estas categorias aparecen con frecuencia
dentro del conjunto del habla privada motivacional de logro (a excepcion del habla privada de
nivel 2A, que ha sido incluido en el habla privada cognitiva), los resultados indican que estos
elementos motivacionales que se manifiestan primero en el desarrollo son los que poseen una
mayor relacion con el rendimiento en los primeros afios de escolaridad, ya que su presencia en el
habla privada de los alumnos favorece la ejecucion de la tarea.

Por ultimo, centrandose en la persistencia en la tarea, el tnico nivel de habla privada
cognitiva que presenta una correlacion estadisticamente significativa con dicha variable es el
nivel 2A (0,40), lo que significa que la presencia de mensajes instrumentales provoca un
incremento de la persistencia, elemento claramente indicador de que los alumnos se hallan
motivados hacia el aprendizaje de la tarea. En el habla privada con contenido motivacional, igual
que ocurria con el rendimiento, la evaluacion con y sin emocion correlaciona significativamente
con la persistencia en un grado medio (0,39 en ambos casos), corroborando el papel fundamental
de estas categorias en el habla privada de los alumnos de Educacion Infantil y Primaria. Ademas,
la alta correlacion entre persistencia y rendimiento (0,68) confirma la importancia del primero de

estos elementos para la mejora de la ejecucion de la tarea.

Datos recogidos en la segunda aplicacién




El estudio de las correlaciones tras la implantacion del programa de intervencion
motivacional en el grupo perteneciente a la condicion experimental (Tabla 26), confirma la
mayoria de los resultados encontrados en el andlisis correlacional de los datos recogidos antes de

la aplicacion del tratamiento.

Tabla 21

Correlaciones entre habla privada, rendimiento y persistencia en la segunda aplicacion de

la tarea
HABLA PRIVADA COGNITIVA HABLA PRIVADA MOTIVACIONAL
Nivel | Nivel { Nivel | Nivel { Nivel | Atrib. { Exp. { Eval.+} Eval. { Emoc. | Lucim. | Rendi- | Persis-
1 §{2A i 2B i 2C 3 Emoc. miento | tencia

| Nivel 1 0,592 § 0,408 § 0,573 0,553 : 0,374

Nivel -0,758 0,851 0,641 0,603 0,745 | 0,763 | 0,664 | 0,468

2A

Nivel 0,657 0,369 : 0,593 : 0,659 : 0,626 0,423
2B

Nivel £ 0,453 10,550 {0,572 1 0,690 0,674

2C

Nivel 3 0,572 : 0,601 i 0,486 : 0,586 i 0,507 0,421
Atrib. 0,507 i 0,448

Exp. - 0,651 10,647 | 0,806

Eval+ 0,739 0,543

Emoc.

Eval. 0,567

Emoc.

Lucim. -
Rendi-

miento

Persis-

tencia

Dentro del habla privada cognitiva, la mayoria de las correlaciones entre las distintas
categorias resulta estadisticamente significativa, confirmando el hecho de que en Educacion
Infantil y primer ciclo de Educacion Primaria, todos los mensajes con contenido cognitivo se
encuentran muy relacionados entre si y la aparicion de elementos de una categoria conlleva la
presencia de mensajes pertenecientes al resto de niveles, especialmente los referentes al habla
privada irrelevante y relevante para la tarea; sin embargo, la presencia de correlaciones mas altas
entre las tres subcategorias de habla privada relevante para la tarea (todas ellas superiores a 0,65)

parece indicar una uniéon mayor entre dichos elementos, confirmando los resultados hallados con



los datos previos a la intervencion. El nivel 3 de habla privada (manifestaciones externalizadas
de habla interna) permanece mas desligado, aunque correlaciona con los elementos que aparecen
en un momento inmediatamente anterior dentro del proceso de internalizacion del habla privada:
los mensajes relevantes para la tarea con funcién de guia, acompafiamiento y descripcion de la
actividad (Niveles 2A y 2C).

En el habla privada motivacional, las distintas categorias contintian presentando altas
correlaciones entre si, principalmente, como en el caso anterior, las expectativas, evaluaciones
(con y sin carga emocional) y las emociones no ligadas a otros elementos motivacional. Las
atribuciones y los mensajes con contenido de lucimiento mantienen una menor relacién con las
otras cuatro categorias, ya que se encuentran escasas correlaciones estadisticamente
significativas, y éstas, en general, no son altas, lo que confirma su menor importancia dentro del
total del habla privada motivacional en este estadio del desarrollo de los alumnos.

Atendiendo a la relacion entre habla privada cognitiva y habla privada motivacional, el
patron de correlaciones es muy similar al encontrado anteriormente. Las expectativas y las
evaluaciones, tanto con carga emocional como aisladas, presentan correlaciones estadisticamente
significativas con las categorias de habla privada cognitiva, especialmente las relativas al habla
privada relevante para la tarea (Nivel 2) y las manifestaciones externalizadas de habla interna
(Nivel 3); dentro del nivel 2 de habla privada, las correlaciones mas altas se encuentran con los
mensajes instrumentales (nivel 2A). Hay que destacar que, en comparacion con los resultados
anteriores a la implantacion de la intervencion, las emociones pierden su asociacion con algunos
elementos del habla privada cognitiva, correlacionando Unicamente con las dos categorias que
aparecen mas tarde en el desarrollo: los niveles 2A (0,47) y 3 (0,51) de habla privada. En
cambio, aparecen nuevas correlaciones significativas entre atribuciones causales y los niveles de
habla privada relevante para la tarea.

Respecto al rendimiento, destaca el hecho de que en esta segunda toma no se han hallado
correlaciones estadisticamente significativas con las variables de habla privada motivacional. En
cambio, el rendimiento en la tarea correlaciona en un grado medio con dos variables de habla
privada cognitiva: el nivel 2B (preguntas autocontestadas relevantes para la tarea) y el nivel 3
(manifestaciones externalizadas de habla interna); este resultado parece indicar que la presencia
de emisiones referentes a los niveles mas avanzados en el proceso de internalizacion del habla
privada va a favorecer al rendimiento, lo que explica el papel primordial que ocupa el habla

privada en el desarrollo de la competencia en la tarea.



La persistencia solo presenta una alta correlacion, estadisticamente significativa, con el
rendimiento (0,74), reflejando la influencia de la primera, como elemento indicador de

motivacion, sobre la segunda.

Correlacion del habla privada de la primera aplicacion con el rendimiento vy la

persistencia de la segunda aplicacion

Estudios anteriores sobre habla privada y rendimiento (Diaz, 1992) sugieren la idea de
que el patron de habla privada existente en los alumnos puede influir no sélo en la ejecucion de
la tarea llevada a cabo en ese momento, sino que puede tener relacion con el rendimiento
posterior, ya que se trata de un instrumento esencial para el aprendizaje de los alumnos, por lo
que su funcién como elemento regulador serd patente no sélo en el momento inmediato de
emision, sino también a largo plazo.

Con el objetivo de realizar una aproximacion a esta hipdtesis, se efectudé un estudio de
correlaciones (tabla 27) del habla privada emitida por los alumnos en la primera tarea
estructurada (antes de la intervencion motivacional) y el rendimiento y la persistencia en la

segunda tarea (después de la aplicacion del programa).

Tabla 22
Correlacion entre el habla privada emitida antes de la intervencion y

el rendimiento y la persistencia posterior a la misma.

HABLA PRIVADA COGNITIVA HABLA PRIVADA MOTIVACIONAL
Nivel { Nivel ;| Nivel ; Nivel i Nivel | Atrib. i Exp. { Eval.+i Eval. { Emoc. | Lucim.
1 2A i 2B 2C 3 Emoc.
Rendi- 0,369 {0,617 0,478 0,392 : 0,368
miento
Persis- 0,564 0,384
tencia

Los resultados muestran correlaciones estadisticamente significativas tanto con
categorias de habla privada cognitiva como con elementos de habla privada motivacional. El
habla privada de nivel 2A (mensajes instrumentales) y nivel 2B (preguntas autocontestadas)
presenta correlaciones de grado medio y alto, respectivamente, con el rendimiento, es decir, la
presencia de habla privada relevante para la tarea favorece a largo plazo la ejecucion de la
misma. Ademads, tres categorias de habla privada con contenido motivacional de logro -

evaluacion con emocion, evaluacion y emocion no asociada a evaluacion- también correlacionan



significativamente con el rendimiento, lo que indica que la aparicion de estos elementos en el
habla privada de los alumnos también produce un efecto beneficioso en la resolucion de tareas
posteriores.

Atendiendo a la persistencia, parece que la realizacion de preguntas autocontestadas
durante la ejecucion de la tarea en un primer momento, va a producir una mayor persistencia a
largo plazo. Otro elemento que también presenta una correlacion media con la persistencia en la
tarea es la evaluacion con elementos emocionales asociados (0,38), variable perteneciente al

habla privada motivacional de logro.

4.7.CONCLUSIONES

RESPECTO A LA DESCRIPCION DE LA EVOLUCION

En relacion con el objetivo de este primer estudio de describir el desarrollo del proceso
de internalizacion de los patrones motivacionales por medio de la aparicion, uso y funciones del
habla privada en nifios con y sin necesidades educativas especiales de Educacion Infantil y
primeros cursos de Educacion Primaria, se puede afirmar que los resultados hallados resultan
muy esclarecedores.

El estudio descriptivo longitudinal llevado a cabo en un ambiente natural de aula durante
la realizacion de tareas del curriculum ordinario del area de comunicacion y representacion,
dentro del bloque de l6gica matematica, ha permitido encontrar una evolucion en los alumnos
durante los primeros niveles de escolaridad, tanto en el proceso de internalizacion del habla
privada como en el contenido cognitivo y motivacional del mismo.

Aunque eln la exposicion de los resultados hemos hecho referencia a las dos funciones,
cognitiva y motivacional, de este habla, nos centramos aqui en la segunda ya que es la que esta
directamente conectada con los objetivos del estudio.

La importancia del habla privada motivacional dentro del total de habla privada no varia
a lo largo de los niveles educativos estudiados, suponiendo casi un 16% de las emisiones totales
cuando se observa en contexto natural de aula. La presencia de este tipo de habla demuestra que
ya desde los primeros afos de escolarizacion los nifios estan empezando a construir y desarrollar
sus propios patrones motivacionales.

Centrandonos en el contenido, llama la atencion el hecho de que practicamente la

totalidad de emisiones de esta categoria de habla privada se refieren al deseo de ser eficaz en la



realizacion de la tarea (motivacion de logro), lo que contrasta con los resultados encontrados en
investigaciones anteriores (Montero y Huertas, 1995) en las cuales aparecian el mismo niimero
de manifestaciones de motivacion de logro que de juego, supervivencia, afiliacion y poder. Dado
que en aquel estudio se recogieron datos para tareas variadas y en el nuestro estabamos centrados
en una tarea claramente académica, podriamos entender que el procedimiento ha sido sensible a
las variaciones debidas a las caracteristicas -las metas- de la tarea observada.

Atendiendo al tipo de manifestaciones de motivacion de logro, éstas no sufren
modificaciones entre Educacion Infantil y Educacion Primaria. Las categorias mas numerosas
son los mensajes instrumentales seguidos de las evaluaciones, lo que indica que éstos dos
elementos son los que aparecen antes y con mayor frecuencia en el proceso de internalizacion de
la meta de eficacia en la tarea. Destaca el hecho de que estas manifestaciones son tipicas de un
patron motivacional de aprendizaje, lo que parece sefialar que en los primeros afios de
escolarizacion los alumnos tienden a internalizar valores relacionados con la motivacion por el
aprendizaje, y esto se mantiene hasta segundo curso de Educacion Primaria. Asimismo, otros
elementos como atribuciones causales, expectativas y mensajes de lucimiento, que parecen
encontrarse con mayor frecuencia en los patrones de motivacion por el lucimiento y evitacion de
valoraciones negativas, son practicamente inexistentes hasta esta edad; por lo tanto, hasta estos
momentos de la vida del nifio se estd produciendo una internalizaciéon de metas sociales
relacionadas con el aprendizaje, lo que estd orientando hacia este patrén motivacional, sin que
estén constituyéndose todavia otros patrones diferentes orientados al lucimiento o a la evitacion
del fracaso.

En relacion a los posibles aspectos diferenciales en la evolucion del proceso de
internalizacion del habla privada y en el desarrollo de los patrones motivacionales en alumnos
con y sin necesidades educativas especiales, las conclusiones que se entresacan de los resultados
son claras. Existen pequenas diferencias en el desarrollo del proceso de internalizacion del habla
privada entre las dos modalidades educativas estudiadas, con y sin N.E.E., ya que, durante la
realizacion de tareas en el aula, el patron de habla privada que presentan es muy similar.

El habla privada cognitiva se distribuye en las diferentes categorias de una manera muy
similar en alumnos con y sin N.E.E., aunque se aprecian ciertas diferencias en las subcategorias
del habla privada relevante para la tarea, ya que los alumnos sin N.E.E., a medida que aumentan
el nivel educativo hasta 2° de Educacion Primaria, tienden a incrementar la funcion reguladora de

su habla ampliando la cantidad de mensajes instrumentales que les permiten guiar la actividad,



mientras que los alumnos de integracion, en esta evolucion, se limitan a utilizar el habla para
describir las operaciones que realizan, sin dotarla de ese valor que puede tener el habla privada
como instrumento de planificacion de la accion que ejecutaran posteriormente. Esta diferencia,
que solo es apreciable en la ultima de las cinco grabaciones realizadas en la situacién natural,
sefiala la existencia de una utilizacion diferencial del habla privada en los alumnos de integracion
en comparacion con los sujetos sin N.E.E., ya que, aunque el proceso de internalizacion del habla
privada cognitiva tiene un desarrollo semejante en ambos grupos, en los alumnos con
necesidades educativas especiales existe una menor utilizacion del habla privada como
herramienta para la planificacion de la actividad, lo que impide que tenga el mismo valor
instrumental que para los alumnos sin necesidades educativas especiales.

La evolucion del patron motivacional en las dos modalidades educativas es también
idéntico. Tanto en alumnos de integracion como en sujetos pertenecientes a la modalidad
educativa sin N.E.E., se encuentra el mismo grado de internalizacion de elementos que van a
constituir, posteriormente, un patron motivacional concreto. La mayor tendencia a desarrollar
patrones de miedo al fracaso o de indefension aprendida por los alumnos con N.E.E., sefalada
por algunos autores (L. Montero, 1993, entre otros), no se manifiesta en los alumnos de
integracion en estos momentos de su vida, ya que aparecen fundamentalmente mensajes
instrumentales y evaluaciones, en la misma proporcion que en los alumnos sin N.E.E., lo que
indica una mayor internalizaciéon de metas relacionadas con el aprendizaje, mientras que otros
elementos como las atribuciones causales o las emisiones de lucimiento tienen una

representacion minima similar en las dos modalidades educativas.

RESPECTO AL IMPACTO DE LA INTERVENCION

Por otra parte, centrandonos en el objetivo de este primer estudio que atiende a la eficacia
del programa de intervencion motivacional en alumnos con y sin necesidades educativas
especiales de Educacion Infantil y Educacion Primaria, y enfocado al desarrollo de la motivacion
por el aprendizaje, los resultados que miden el impacto de dicha intervencion muestran un efecto
de la misma, tanto cuando son evaluados en la situacion natural en el aula, como en una situacion
estructurada como la que elaboramos con el juego del Tangram. En ambas situaciones, se han
encontrado diferencias entre los grupos a los que se aplico dicho tratamiento y los grupos que

formaron parte de la condicion control, aunque cabe destacar que en la situacion natural el



impacto se detecta en el habla privada con contenido motivacional, mientras que en la situacion
estructurada, este impacto se refleja en el habla privada cognitiva y en el rendimiento en la tarea.

Ya se han comentado los resultados relativos al efecto del impacto detectado en el habla
privada cognitiva emitida en la situacion estructurada. Resumiendo mucho podemos decir que el
efecto de la intervencion motivacional ha ido mads alla que el simple cambio de los mensajes
motivacionales. También ha producido un mejor ajuste entre el lenguaje autodirigido y la
resolucion de la tarea. Ademas, este tipo de efecto ha sido también detectable entre los alumnos
con necesidades educativas especiales.

Dentro de la situacion natural se ha observado un impacto de la intervencion natural
sobre el tipo de mensajes que hemos denominado habla privada motivacional. Como ya se ha
comentado anteriormente, el andlisis del impacto de la intervencion motivacional sobre las
variables con muy baja incidencia como han sido las atribuciones, expectativas y mensajes de
lucimiento no tenia mucho sentido. En las variables estudiadas, dos categorias has sido sensibles
al efecto de la intervencion: la variable evaluacion con y sin carga emocional y la variable
emocion no asociada a otros elementos.

Por una parte, se ha encontrado un efecto diferencial del tratamiento sobre el habla
privada motivacional de logro en funcion del curso. En el total de alumnos de Educacion Infantil
(con y sin N.E.E.) la intevencion no ha producido modificaciones en los elementos
motivacionales; en cambio, los alumnos de Educacion Primaria, independientemente de su
modalidad educativa, han incrementado el numero de evaluaciones positivas con carga
emocional respecto a los alumnos que no recibieron la aplicacion de la intervencion. Este dato
puede resultar relativamente contradictorio, ya que el aumento del porcentaje de este tipo de
emisiones no constituia uno de los objetivos de la intervencién motivacional. Posiblemente, la
aparicion de una mayor cantidad de evaluaciones con emocion, solo positivas y no negativas,
est¢ reflejando un aumento de la motivacion hacia la tarea al imprimir una mayor carga
emocional a nuevas evaluaciones, ya que el nimero de éstas aumenta. En cualquier caso, la clave
de este asunto esta en la intensidad de la reaccion emocional. La motivacion por el aprendizaje se
liga a reacciones emocionales de baja intensidad pero no a la ausencia de las mismas. Dada la
naturaleza de la categoria de observacion utilizada no podemos decir si las reacciones observadas
eran de mayor o menor intensidad ya que no tenemos parametros generales que utilizar como

punto de referencia.



En resumen, se puede afirmar que la aplicacion del programa de intervencion
motivacional ha producido efectos en el habla privada, tanto cognitiva como motivacional, de
todos los alumos, aunque el impacto de la misma ha sido diferencial en funcion del curso y la
modalidad educativa. Los resultados muestran que dicha intervencion para lograr una desarrollo
de la motivacién por el aprendizaje ha sido mas eficaz para los alumnos con necesidades
educativas especiales, ya que los cambios en su habla privada han sido més destacables,
encaminados a una mayor regulacion de la actividad a través de la utilizacion de mensajes
instrumentales, al mismo tiempo que se ha conseguido un avance en su desarrollo, situandose, en
algunos niveles, en un uso del habla privada similar al de los alumnos sin N.E.E., lo que permite
concluir que la intervencion motivacional se ha convertido en una herramienta importante para la
compensacion de desigualdades. En los sujetos sin necesidades educativas especiales, la eficacia
de la intervencion también ha quedado demostrada con los cambios producidos en su habla
privada de tipo cognitivo, orientdndose a la autorregulacion y planificacion de la propia
actividad; en cambio, algunos elementos motivacionales que van a constituir la base del futuro
patrén motivacional, no han sufrido modificaciones. Teniendo en cuenta que las categorias mas
desarrolladas eran aquéllas caracteristicas de un patron de motivacion por el aprendizaje, los
cambios que se podian esperar por efecto de la intervencién motivacional eran minimos.

Ademas de las modificaciones en el habla privada de los alumnos como consecuencia de
la aplicacion de la intervencion motivacional, la eficacia de este programa también se ha
reflejado en el rendimiento y la persistencia en la tarea, aunque de manera diferencial en funcion
del nivel educativo. El efecto sobre el rendimiento es manifiesto solamente en la situacion
estructurada, sin que se observen cambios en la situacion natural, debido a los problemas
encontrados en la medida de esta variable y que se explican detalladamente en el apartado de
resultados.

La intervencion motivacional ha producido una mejora del rendimiento y un aumento de
la persistencia en la tarea en los alumnos de Educacion Primaria; este incremento posiblemente
sea consecuencia de los cambios que se han producido en el habla privada de los alumnos,
ademas de la influencia directa de la aplicacion del programa sobre esta variable. Por otra parte,
el hecho de que la intervencion provoque una tendencia a aumentar la persistencia, supone un
claro ejemplo del cambio conseguido en la motivacion de los alumnos al tratarse de una variable
que refleja totalmente el grado de motivacion hacia la tarea. Hay que destacar que esta mejora

del rendimiento y el incremento de la persistencia aparecen tanto en alumno sin necesidades



educativas especiales como en los nifios de la modalidad de integracion, demostrando la eficacia

de los principios de motivacion por el aprendizaje puestos en practica en esta intervencion.

EL USO DEL HABLA PRIVADA COMO PARADIGMA DE EVALUACION DEL
DESARROLLO MOTIVACIONAL

Una vez comentados los resultados encontrados en este primer estudio, es preciso
replantearse, antes de finalizar con este apartado, la conveniencia de utilizar el habla privada
como paradigma para la evaluacion del desarrollo motivacional en alumnos de los primeros afios
de escolaridad.

Como se ha podido comprobar en este estudio, el habla privada es un fenémeno que
aparece en todos los nifios de edades comprendidas entre los 4 y 6 afios, como postularon Piaget
y Vygotski, independientemente de que presenten algin tipo de déficit o no. Ademas, el habla
privada emerge en distintas situaciones, con diferentes grados de estructuracion, a las que se
expone a los alumnos, siempre que se les plantee una tarea que tenga para ellos un nivel de
dificultad medio, como es el caso de las tareas planteadas en el ambiente natural de aula y la
tarea del Tangram. Aunque se han encontrado dos alumnos que no emitian habla privada en la
situacion estructurada, el hecho de que estos mismos alumnos la presentaran en la situacion
natural confirma la universalidad de este fenomeno y lleva a pensar que su ausencia se puede
explicar por una falta de las condiciones adecuadas para su aparicion; el hecho de encontrarse
una mayor proporcion de alumnos que emiten habla privada en la situacion natural frente a
situaciones estructuradas ya se habia documentado en estudios anteriores (Diaz, 1992). En
cualquier caso, en nuestros resultados los porcentajes de nifios en los que aparece el habla
privada son muy elevados en ambas situaciones.

Atendiendo a las categorias de habla privada, hay que destacar que todas ellas han
aparecido en los alumnos, tanto los niveles de habla privada cognitiva como los componentes del
habla privada motivacional. El hecho de que se haya encontrado evolucion en el patrén de habla
privada, en el sentido de que se pueden establecer unas pautas de desarrollo hacia la
internalizacion de un habla con funcion reguladora de la conducta, demuestra que el habla
privada es una herramienta con la sensibilidad necesaria para poder detectar cambios en el
desarrollo del patron motivacional.

Centrandose en el desarrollo motivacional, parece claro que en estos primeros afios de la

vida de los nifios ya estan apareciendo muchos de los elementos relevantes para la motivacion en



el ambito escolar. Dichos elementos tienen un origen social que el nifio va internalizando y que,
por lo tanto, aparecen en su propio discurso de habla privada en un alto porcentaje, segun se ha
podido comprobar. Este estudio ha demostrado que, dentro del habla privada, los alumnos
manifiestan todos los elementos basicos de la motivacion de logro, aunque en diferentes
proporciones, lo que permite detectar la variabilidad existente, asi como la existencia de un
proceso en la internalizacion de los factores que acabaran configurando un patrén motivacional
concreto.

El hecho de poder evaluar el desarrollo motivacional de los nifios a través del habla
privada -al ser ésta una herramienta sensible a las modificaciones de los elementos bésicos que
integran los patrones motivacionales que se desarrollaran posteriormente- tiene unas importantes
implicaciones para las teorias motivacionales existentes que intentan explicar la génesis de los
motivos humanos, ya que por medio del habla privada se pude estudiar este proceso de
formacion de los patrones motivacionales.

En este estudio se ha encontrado que los mensajes instrumentales y las evaluaciones son
los elementos que aparecen antes dentro del dicurso del nifio y que, por lo tanto, son los primeros
que se desarrollan y se internalizan. Otros elementos, como las atribuciones causales y las
expectativas, apenas aparecen en estas primeras fases del desarrollo motivacional humano; los
resultados de esta investigacion indican que se trata de elementos que se configuran mas
tardiamente, coincidiendo con lo postulado por Nicholls (1990), lo que implica que estos
componentes no desempefian un papel central en el inicio de la formacion del patron
motivacional como sostienen algunos autores (Weiner, 1986), ya que la configuracion de dicho
patron comienza antes de que el nifio desarrolle la capacidad de realizar atribuciones causales
antes sus €xitos y fracasos.

Respecto a otro componente motivacional, las emociones, en estos momentos del
desarrollo no aparecen unidas a otros elementos como la evaluacion, lo que indica que las
reacciones emocionales no estan asociadas al resultado, proceso que posiblemente se desarrollara
mas tarde en la motivacion.

Los resultados de este estudio demuestran la importancia del habla privada en el
desarrollo de la motivacion en el nifio, al tratarse de una herramienta esencial para la
internalizacion de los motivos sociales, basicos para la formacion del patron motivacional propio
de cada alumno. La existencia de una distribucion diferencial en el habla privada de los

elementos que van a configurar posteriormente el patron motivacional, asegura que el habla



privada no se trata de un epifendmeno sin interés para el desarrollo, sino que permite analizar las
diferencias existentes en el desarrollo motivacional de los alumnos en funcion de su edad y de la
modalidad educativa a la que pertenecen. Ademds, como se ha podido comprobar en este
estudio, la aplicacion de un programa de intervencion enfocado al desarrollo de la motivacion
por el aprendizaje produce modificaciones en dichos elementos, lo que va a repercutir
directamente en el rendimieno de los alumnos, demostrando la importancia del habla privada en
la configuracion de la motivacion.

Esta repercusion del habla privada en el rendimiento y la persistencia ha sido contrastada
también mediante el estudio de las correlaciones de dichas variables con las diferentes categorias
de habla privada cognitivas y motivacionales. La existencia de altas correlaciones, como las
encontradas entre dichos elementos, pone de manifiesto el papel fundamental que cumple el
habla privada en la ejecucion de la tarea, tanto por su funcién autorreguladora de la conducta
como por tratarse de un elemento que permite conocer la motivacion del nifio.

Ademas, la importancia del habla privada es clara al tratarse de una herramienta de
utilidad a largo plazo, que permite ir internalizando a lo largo del desarrollo los elementos
basicos para la autorregulacion y para la formacion del patron motivacional. Esta utilidad no s6lo
en el momento de aparicion sino también posteriormente, se hace patente en el estudio de
correlaciones del habla privada emitida en un primer momento y el rendimiento posterior. Parece
claro que cada avance en el desarrollo motivacional y cognitivo que se refleja en el habla privada
va a tener repercusion posteriormente, lo que demuestra la importancia del estudio del habla
privada y el interés de una intervenciéon motivacional en los primeros afios de escolaridad que

consiga una orientacion del habla privada hacia un patrén de motivacién por el aprendizaje.



5. METODO Y RESULTADOS DEL ESTUDIO 2

5.1. PARTICIPANTES
La muestra estaba compuesta por un total de 75 nifios, distribuidos en dos niveles

escolares tal y como queda reflejado en la siguiente tabla.

2" Educacion infantil 2° Educacion primaria Total
(Sy 6 afios) (8 y 9 aiios)
39 36 75

La decision de tomar dos niveles escolares entre los que hay una diferencia de
aproximadamente tres cursos se debia a nuestro interés en detectar la influencia que tiene el
desarrollo y la maduracién en la comprension y produccion de discursos narrativos.

Los sujetos fueron asignados al azar a cada uno de los grupos experimentales. Si bien el
numero de nifios y nifias era aproximadamente igual para cada uno de los niveles escolares, esto
no se debe en ningin momento a un intento de controlar el sexo, ya que partimos de la premisa
de que no debiera haber diferencias sustanciales entre sexos.

El estudio se llevo a cabo en dos centros escolares de la Comunidad de Madrid: La

escuela infantil Gonzalo de Berceo (Coslada) y el colegio Jorge Manrique (Usera).

5.2. VARIABLES

* Variables independientes

- Agente transmisor del cuento:
Agente conocido (mujer con vinculo emocional claro y positivo con los sujetos)
agente desconocido (mujer desconocida para los sujetos, sin vinculo positivo ni
negativo con ellos)

- Narracion (cuento con distinto género, pero con contenido y moraleja comun):
Cuento con caracter tragicomico (sucesion de hechos positivos y negativos que
generan cambios emocionales alternativos positivos y negativos). Cuento neutro
expositivo (texto bdasicamente explicativo, sin discurso temporal, sin

protagonistas y sin rupturas emocionales).



Cuento con caracter de romance (con transiciones entre eventos comicas
opositivas).

- Nivel de escolarizacion:

Segundo curso de escuela infantil (cinco afios) y tercer curso de primaria (ocho
anos).

* Variables dependientes:

- Conocimiento previo (sobre juego de reglas y nociones de esfuerzo y cooperacion):
Conocimiento de reglas (si conoce o no las reglas del juego). Calidad del
juego (si juega o no conforme a las reglas establecidas previamente).
Cooperacion (participacion activa en la actividad). Logro (expresion explicita de
hacerlo bien o mal oreferencia al resultado). Interés (muestras de atencion).
Evaluacion de la actividad (autoevaluacion del resultado de la propia actividad).

- Recepcion de la narracion del cuento:

Comportamiento no verbal: fijacion visual (tiempo dedicado a la narradora o
vifietas). Distraccion (tiempo dedicado a otra actividad no relacionada con la
tarea). Interés (atencion).

Comportamiento verbal: habla (tiempo que el sujeto habla e interrumpe la
escucha)

- Asimilacién y recuerdo:

Recuerdo (unidades del cuento recordadas'). Pares correctos (secuenciacién
adecuada de las vifetas segiin la temporalizacion en el cuento). Evaluacion
ordinal (porcentaje de vifietas correctas dentro de cada una de las partes del
cuento). Recuerdo nuevo (unidades de cuento afiadidas a la narracion tras la

colocacion de las vifietas).

5.3. HIPOTESIS

1.- Se prevee que las narraciones proporcionadas por un agente transmisor conocido van
a tener un mayor impacto en el proceso de internalizacion de patrones que aquellas narraciones
facilitadas por un agente transmisor desconocido para los sujetos.

2.- Los textos narrativos suelen tener un mayor efecto en el proceso de internalizacion de

patrones que los textos expositivos. En este trabajo se esperaba observar este efecto y, mas

'El cuento se dividia en varias unidades.



especificamente, dentro de los textos narrativos, se esperaba detectar una mayor influencia del
género tragicomico en el proceso de internalizacion de patrones motivacionales.

3. El nivel educativo contribuye a consolidar el proceso de internalizacion de patrones
motivacionales. Asi, pensabamos que los sujetos que se encontraban en niveles educativos
superiores tenian mas internalizado el patrén motivacional que los sujetos de niveles educativos

inferiores.

5.4. MATERIALES

Para este estudio se utilizaron tres tipos de relatos diferentes construidos para la ocasion.
Cada uno de ellos correspondia a una estructura narrativa diferente: formato narrativo dramatico,
formato expositivo y formato narrativo con estructura de romance. Cada uno de los cuentos se
elabord también de forma gréfica (vifietas) de cara a evaluar el recuerdo posterior. Por lo demas,
los recuerdos libres de los nifios fueron grabados en audio. En el apéndice 2 se puede ver un

ejemplar de los tres cuentos y sus respectivas viietas.

5.5. DISENO Y PROCEDIMIENTO
Tras la reformulacion de los objetivos para este estudio, se decidio llevara cabo un estudio
experimental, con tres variables independientes. La variable curso, intersujeto, con dos niveles:
educacion infantil y educacion primaria. La variable agente, intersujeto, con dos niveles, agente
conocido (profesora) y agente desconocido (investigadora). La tercera de las variables
independientes, la estructura gramatical de cuento, intrasujeto y con tres niveles: narracion
dramatica, exposicion y narracion romantica. Hubo dos grupos de variables dependientes, las

atencionales y las de recuerdo.

Los nifios y nifias, elegidos de dos grupos segun sus niveles educativos, eran asignados al
azar a dos grupos diferentes. Cada uno de estos grupos escuchaba los tres cuentos. El primer
grupo con narrador conocido y el segundo con narrador desconocido. Mientras se hacian las
narraciones se observaban y registraban los indicadores atencionales. Alrededor de una hora mas

tarde, se sometia a cada nifio o nifia a las diferentes medidas de recuerdo.



5.6.- RESULTADOS DEL ESTUDIO 2.

5.6.1.-RESULTADOS PARA LA FASE DE RECEPCION.

Como el lector probablemente recordard, en la primera parte de nuestro estudio
pretendiamos analizar cudl es la influencia que algunos aspectos del formato y del agente
poseen sobre el proceso de recepcion, en nuestro caso de un mensaje motivacional
concreto : la idea de que esfuerzo y cooperacion son fundamentales en la resolucion de una
tarea, sea cual fuere su naturaleza. Pero ademas, pretendiamos ver la influencia que en este
proceso de recepcion juega el desarrollo académico, dado que tanto los patrones
motivacionales como el conocimiento se van modificando, enriqueciendo y fortaleciendo
debido, entre otras cosas, a nuestro paso por el mundo escolar.

En este sentido, hay que decir que el grado de elaboracion de dicho mensaje
dependera fundamentalmente de la motivacion y de la sensacion de competencia que el
individuo tenga durante la fase de recepcion, segin se desprende del modelo de
probabilidad de elaboracion propuesto por Petty y Cacioppo (Moya et al., 1994...). En
nuestro caso, no nos enredaremos en discusiones sobre el concepto de motivacion y
competencia, sino que hablaremos de procesos de recepcion o atencion y de recuerdo. Las
medidas que hemos empleado para el proceso de recepcion son, como se recordard, la
fijacion visual de los sujetos (bien frente al narrador, bien hacia las vifietas), el interés
mostrado en la actividad (reflejado en la postura corporal y la expresion facial) y la
presencia de habla (dado que ésta determina un consecuente descenso de la atencion).

Nuestro primer interés en el analisis de los datos recogidos durante el proceso de
recepcion era comprobar si las variables dependientes implicadas en este estudio, y que
habiamos disefiado al efecto, median lo mismo, es decir, si realmente estdbamos midiendo
el grado de recepcion de nuestros pequetios estudiantes.

TABLA 1.- FACTORIAL GENERAL.

FACTOR 1
VARIABLES (69% varianza explicada)
FIJACION 0,86152
INTERES 0,77758
HABLA -0,85112

A. F. de componentes principales (rotacion VARIMAX)
El andlisis factorial general realizado nos muestra la presencia de un tnico factor

que satura en un 69%, tal y como pretendiamos. Esto muestra que las variables que estamos



utilizando miden lo mismo. Cabe resefiar que, también en la linea de lo esperado, la
saturacion de la variable habla en este factor es negativa. Eso quiere decir que registrando
el habla producida durante la escucha del cuento, estamos midiendo algo opuesto a fijacion

visual y a interés.

INFANTIL PRIMARIA

AGENTE 1 AGENTE 2 AGENTE 1 AGENTE 2

cljcz2jc3jciljcz2jc3jcilrjczjcs3jclrjcz2jcs
fijacion | 0,68 | 081 | 085 | 081 | 036 | 08 | 044 | 060 | 097 | 087 | 044 | -

interés 2,37 1,72 2,27 1,72 1,71 2,18 1,14 1,46 1,72 1,54 1,14

habla 1°0.01 | 0,00 | 0,00 | 0,00 | 0,01 | 0,00 | 0,40 | 0,10 | 0,00 | 0,00 | 0,40 | --

e Medidas de comportamiento no verbal.

Fijacion visual :

- EFECTO DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES EN LA FIJACION
VISUAL.

Centrémonos ahora en la influencia que nuestras variables independientes tuvieron
en el proceso de recepcion del mensaje, en concreto, en la fijacion visual. Nuestras
variables independientes eran el curso, el agente que transmitia la narracion, el formato que
adoptaba el mensaje y la interaccion entre ellas, dos a dos y en su conjunto.

Debido a que perdimos la grabacion del proceso de recepcion de uno de los grupos,
en concreto, la del grupo de primaria a los que el agente desconocido les contd el cuento 3
(es decir, uno de los 12 grupos), no hemos podido ver qué ocurria con la interacciéon de los
tres factores principales (agente x formato x curso, es decir, modalidad). Pero si podemos

obtener datos lo suficientemente ricos, pensamos, a partir de las interacciones dobles.

- Interaccion de las variables género del cuento y nivel educativo.
En la interaccion de estas variables, nos encontramos resultados que van en la linea

de lo esperado.




EFECTO DE LA INTERACCION DE GENERO Y NIVEL EDUCATIVO
EN LA FIJACION VISUAL

—&— INFANTL
—l— PRIWRTA

MEDIAS

CUNTO1 CUBNTO2 CUINTO3

CUENTO

Las diferencias significativas encontradas nos indican (F,s7= 3,118; p= 0,050), por
un lado, que la fijacion visual es mayor en los chicos de primaria que en los de infantil
cuando a los chicos de primaria se les cuenta un cuento de caracter narrativo (sea el cuento
1 o el cuento 3). Pero es curioso ver como la fijacion de los mayores es menor que la de los
chicos de infantil cuando el cuento que se esta contando es el expositivo (cuento 2).

Por otra parte, dentro de cada grupo escolar vemos lo siguiente.

EFECTO DE LA INTERACCION DE GENERO Y NIVEL EDUCATIVO
EN LA FIJACION VISUAL

1
09 1 —— cuNTo1
—l— cuevro2
CUBNTO3

MEDIAS

NIVEL EDUCATIVO

Los nifios mas pequefios (los de infantil) muestran, en la misma linea, menos
fijacion con el texto expositivo que ante el cuento 3 (con caracter de romance) y que ante el
cuento 1 (de buenos y malos, o lo que es lo mismo, con cardcter tragicobmico), aunque es
mayor la fijacion en el caso del cuento 3. Este mejor resultado del cuento 3 frente al 1
puede deberse a que el cuento de buenos y malos era mas largo. Esta diferencia en longitud
podria ser notable para los nifios pequefios, por lo que puede que se cansaran mas cuando

se les contaba el cuento 1. Los nifios de primaria que escucharon los textos expositivos



mostraron menos fijacion visual que sus compafieros de curso que escuchaban los textos de
caracter narrativo.

En definitiva, vemos en ambos cursos que el cuento de caracter expositivo es el que
menor atencion provoca, y ademas parece que los nifios pequefios prestan mas atencion al

cuento expositivo que los nifos mayores.

- Interaccion de las variables género del cuento y agente.

EFECTO DE LA INTERACCION DE GENERO Y AGENTE EN LA
FIJACION VISUAL

—— AGENTEL
—l— AGENTE2

MEDIAS

034
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CUNTO1 CUBNTO2 CUINTO3

CUENTO

EFECTO DE LA INTERACCION DE GENERO Y AGENTE EN LA
FIJACION VISUAL

—&— cLANTO1
—l— cuevro2
CUNTO3

MEDIAS

AGENTE1 AGENTE 2

NARRADOR

En la interaccion de género y agente vemos que, en general, los nifios atienden
menos cuando el agente 2 (agente desconocido) les cuenta el cuento expositivo que cuando
la profesora les cuenta cualquier otro cuento (F»s57=5,191; p=0,008).

Si a esto le unimos los resultados obtenidos anteriormente, podriamos pensar que la
fijacion visual estd fundamentalmente influenciada por el género que se emplea para

vehicular la historia que se cuenta a los nifios, ya que parece mas baja en el caso del cuento



expositivo. Pero veamos si esto es asi a partir de los resultados obtenidos para los factores

principales.

- Efecto de los factores principales.
Cuando analizamos el efecto de los factores principales nos encontramos, como era

de esperar, que hay diferencias significativas entre los dos niveles educativos (F, s7= 4,427;

p=0,040).

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA FIJACION
VI SUAL

EINFANTIL
OPRIMARIA

MEDIAS

INFANTIL PRIMARIA

NIVEL EDUCATIVO

Asi, los nifios de primaria se fijan mas que los de infantil bien en la persona que les
cuenta el cuento, bien en las vifietas que lo acompafian.
Pero aun es mas fuerte el efecto del género (F»s57= 16,272; p= 0,000), en el que las

diferencias significativas que encontramos son mayores.

EFECTO DEL GENERO EN LA FIJACION VI SUAL

B CUENTO1
OCUENTO2
O CUENTO3

MEDIAS

CUENTO1 CUENTO2 CUENTO3

CUENTO

Vemos como, en general, los nifios se fijan mas cuando el cuento que les estan
contando es de caracter narrativo que cuando es de caracter expositivo. En cualquier caso,
la diferencia es mayor cuando el cuento que se les narra es el 3 (con caracter de romance) .
Este dato puede deberse, como ya hemos visto antes, a que el cuento 1 sea demasiado largo

para los nifios de infantil, por lo que en general podemos concluir que es el género, y en



concreto el género narrativo, como esperabamos, el que determina fundamentalmente la

presencia de una mayor fijacion visual.

- FIJACION VISUAL PARA LAS UNIDADES DE LOS CUENTOS.
Analicemos ahora los resultados obtenidos para cada una de las secuencias de cada

uno de las tres versiones del cuento.

FIJACION VISUAL POR UNIDAD DE CUENTO

12
‘ J —— o1

1 —— cenio 2
cuento 3
08

MEDIAS
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UNIDAD DE CUENTO

En el caso del primer cuento, el de buenos y malos (cuento 1) (Fi2276= 10,54; p=
0,000), podemos deducir que todos los nifios se fijan mucho en las unidades centrales del
cuento, sobre todo en las que pertenecen a la primera mitad. En cambio, se fijan mucho
menos en las unidades finales del cuento, especialmente en la ultima. Esto bien podria
deberse a un efecto del cansancio, ya que hay que recordar, ademads, que ésta era la version
mas larga del cuento.

En el caso del cuento de caracter expositivo (cuento 2) no hemos encontrado
diferencias significativas. Esto estd indicando, por tanto, que en todas las unidades hay el
mismo nivel de fijacion visual. Debemos resaltar ademds que en este caso el nivel de
fijacion es bajo en general si lo comparamos con los otros dos cuentos (cuento narrativo
con caracter tragicOmico y cuento narrativo con caracter de romance).

En el tercer cuento (cuento narrativo con caracter de romance) (Fo 4= 2,14; p=
0,030) las diferencias que hemos encontrado son parciales y tampoco se puede decir que
tengan demasiado sentido. S6lo podemos decir que, en general, el nivel de fijacion visual
es medio si lo comparamos con la primera version del cuento (cuento narrativo con caracter
tragicdmico).

En general, podemos concluir que el nivel de fijacion visual fluctia basicamente

con el texto de buenos y malos (cuento 1) tal y como esperdbamos. Con el cuento de



caracter expositivo no se produce variacion, y con el cuento de buenos (cuento 3: caracter
de romance) las variaciones que encontramos tampoco son importantes. El cuento 1 es el

unico en el que algunas de las puntuaciones generales de fijacion visual son muy altas.

Interés :

- EFECTO DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES EN EL INTERES.

Al igual que ocurria en el caso de la variable fijacion visual, no pudimos llevar a
cabo el analisis de la interaccién entre los tres factores, por lo que de nuevo analizamos
las interacciones dobles. En cambio, en este caso, no pudimos encontrar diferencias
significativas para ninguna de ellas. Aunque, dada la alta relacion que el analisis factorial
mostraba entre nuestras variables dependientes para la fase de recepcion, no deberiamos
preocuparnos. Puede ser que lo que haya ocurrido se deba a que el interés es una variable
con un nivel de medida mas bajo. Esta variable mide s6lo el grado de interés en cuatro
intervalos.

En cualquier caso, veamos qué ocurre con los factores principales.

- Efecto de los factores principales.
Para los factores principales si hemos encontrado diferencias significativas en todos

los casos.

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN EL INTERES

EINFANTIL
OPRIMARIA

MEDIAS

INFANTIL PRIMARIA

NIVEL EDUCATIVO

Asi, vemos que de nuevo el nivel educativo marca una clara diferencia (F;s7=
30,416; p=0,000), si bien en este caso son los nifios de escuela infantil los que muestran un
mayor interés. En este caso, el resultado es diferente al que aparecia para la variable
fijacion visual. Estrictamente hablando este dato nos indica que los nifios de escuela infantil

muestran, segun nuestra estimacion, mas expresiones faciales relacionadas con el interés.



En cambio, las diferencias en fijacion visual, favorables a primaria, indican el tiempo real

de atencion visual a aspectos relacionados con la recepcion del cuento (profesora, vifietas).

EFECTO DEL AGENTE EN EL INTERES

B AGENTE1
OAGENTE2

MEDIAS

AGENTE1 AGENTE2

NARRADOR

Por otro lado, por lo que al agente se refiere y en la linea de lo esperado, vemos que
los nifios muestran mayor interés por la tarea de escuchar un cuento cuando se lo cuenta la
profesora que cuando quien lo narra es una persona desconocida y en consecuencia lejana
(F1.57= 8,140; p=0,000).

Por 1ultimo, y como ocurria en el caso anterior (en fijacion visual), vemos que es
marcadamente fuerte el efecto del género en el interés mostrado por los nifios (Fzs7=

13,053; p=0,000).

EFECTO DEL GENERO EN EL INTERES

E CUENTO1
OCUENTO2
D CUENTO3

MEDIAS

CUENTO1 CUENTO2 CUENTO3

CUENTO

Asi, el texto expositivo es el que produce un menor interés en la muestra general.
De nuevo comprobamos que nuestra expectativa sobre el mayor atractivo del género

narrativo frente al expositivo se cumple, si bien vemos de nuevo que es el cuento 3 y no



el 1 el que supera con creces al expositivo. Esto puede estar enmascarando, como ya
comentamos, el hecho de que para los nifios de infantil el cuento 1 tenga una longitud

excesiva.

- INTERES MOSTRADO PARA LAS UNIDADES DE LOS CUENTOS.
Si nos detenemos en los resultados obtenidos para las unidades del cuento, vemos
como de nuevo (como ocurria en el caso de la fijacion visual) es el principio del cuento

junto con las partes centrales las que tienen mas peso.

INTERES MOSTRADO POR UNIDAD DE CUENTO

—— el
25 —— ceno 2
cuento 3

MEDIAS

ul u2 u3 u4 ub ub u7 u8 u9 ulo ull ul2 ul3

UNIDAD DE CUENTO

Vemos como en el caso del cuento 1 (con caracter tragicomico o de buenos y
malos), las diferencias significativas halladas nos estan indicando que los nifios en general
muestran mas interés cuando se les cuenta el principio del cuento y las partes centrales
(F12276= 8,55; p= 0,000). En cambio, el interés decae conforme la narracion del cuento va
llegando a su fin. En el caso del cuento con caracter expositivo (cuento 2), las diferencias
significativas encontradas muestran que, en general, los niflos ponen mas interés cuando lo
que se esta narrando es el principio del cuento expositivo que cuando se les cuenta el final
(Fe126= 10,24; p= 0,000). De hecho, en el final del cuento no hay casi interés. Algo
parecido ocurre con el cuento 3 (cuanto narrativo con caracter de romance). Asi, vemos que
al principio del cuento los nifios muestran mas interés que durante la recepcion de todas las
demas partes del cuento (Fo 144= 14,08; p=0,000).

Como conclusion general, podemos decir que la variable interés, al igual que
ocurria con la fijacion visual, sigue mostrando que los nifios se mantienen mas atentos al
principio que al final del cuento, y que esta expresion de atencion dura mas, como era de

esperar, cuando el cuento que se esta contando es el cuento de buenos y malos (cuento 1).



e Medidas de comportamiento verbal.

Habla:
Dada la imposibilidad, como en los casos anteriores, de analizar la interaccion de
los tres factores principales, pasemos a ver los resultados de las interacciones dobles para

la variable habla.

- Interaccion de las variables nivel educativo y agente.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y AGENTE EN
LA PRODUCCION DE HABLA
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Los resultados obtenidos para la interaccion de estas dos variables nos muestran
que, como esperabamos, los nifios hablan mas cuando es el agente desconocido quien les
narra el cuento, lo cual, dada la estrecha relacion entre las variables dependientes, iria en
detrimento de la fijacion visual y del interés (dado que, como dijimos en otro lugar,

consideramos que el habla observada supone un distractor) (F; s7= 3,618; p=0,050).

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y AGENTE
EN LA PRODUCCION DE HABLA
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Esta influencia se hace mas clara en el caso de los mayores, como podemos ver en
la grafica. Asi, mientras que los pequefios, sea cual fuere el narrador, permanecen
practicamente mudos durante la narracion, los mayores en cambio tienen muchas cosas que

contarse cuando se trata del agente desconocido.

- Interaccion de las variables nivel educativo y género del cuento.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN LA PRODUCCION DE HABLA
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Cuando relacionamos las variables género del cuento y nivel educativo, vemos,
como era de esperar, y como ya comprobamos con las anteriores variables, que el cuento
expositivo es el que menos atencion suscita (F; s7= 5,924; p= 0,005). Cuando se les contaba
este cuento, se producia un aumento considerable de habla, si tenemos en cuenta que en el

resto de los cuentos los nifilos no hablaban nada.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN LA PRODUCCION DE HABLA
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Pero vemos de nuevo la fuerte influencia del nivel educativo en todo esto, ya que
este aumento de habla se produce en el caso de los nifios de primaria y no en el caso de los

nifios de infantil. Pero recurramos al efecto de los factores principales.



- Efecto de los factores principales.

EFECTO DEL GENERO EN LA PRODUCCION DE HABLA
0,16+ B CUENTO1
0,14+ CCUENTO2
0,124 CICUENTO3
g,:’ 0,14
O 008
W 0,06
= 0,04+
0,021
04
CUENTO1 CUENTO2 CUENTO3
CUENTO

Como ya hemos comentado al hablar de las interacciones, vemos que la variable
género tiene un claro efecto en la produccion de habla (F,s7= 5,593; p= 0,006). Asi, los
nifios hablan mas en general cuando se les estd contando el cuento expositivo (como

esperabamos).

EFECTO DEL AGENTE EN LA PRODUCCION DE HABLA

B AGENTE1
O AGENTE2

MEDIAS

AGENTE1 AGENTE2

NARRADOR

Ademas, como esperabamos también, si nos fijamos en la variable agente vemos
que los nifios hablan mas en presencia de la narradora desconocida (F,s7= 3,976; p=

0,050).

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA PRODUCCION
DE HABLA
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Pero también es cierto que los resultados son diferentes si tenemos en cuenta el
nivel educativo (F, s7= 9,760; p= 0,003). Esto se produce en el caso de los nifios mayores,
los de primaria, que son los tnicos que hablan durante la narracion.

Visto esto, podemos concluir que, si bien el estilo narrativo y la cercania o lejania
del agente parecen estar vinculados a la atencion que los nifios muestran a la tarea
(reflejada dicha atencion en este caso en la ausencia de habla), hemos de recurrir de nuevo
a la importancia del desarrollo escolar (seguro que unido al social y afectivo) como
responsable de la pauta de atencion a la tarea.

En cualquier caso, convendria tener en cuenta, dado que no pudimos registrar el
habla de los nifios durante la recepcion, que no podemos determinar con total seguridad que
el habla producida durante la recepcion no esté relacionada con la tarea en si, a pesar de
que cuando construimos esta variable lo hiciéramos pensando en que estar hablando

durante la recepcion iria en detrimento de la atencion mostrada a lo que se esta contando.

- HABLA PARA LAS UNIDADES DE LOS CUENTOS.

PRESENCIA DE HABLA POR UNIDAD DE CUENTO
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En los resultados obtenidos para las unidades del cuento, s6lo nos encontramos que
hay diferencias significativas para el cuento con caracter expositivo (cuento 2) (Fe126=
3,45; p= 0,003). Estas diferencias muestran que la cantidad de habla es mayor en las
ultimas unidades del cuento que en la primera, es decir, que al comienzo de la narracion.
En cualquier caso, podemos decir de la variable habla que es una medida menos
discriminativa, ya que nos dice menos cosas sobre la recepcion del cuento. Es decir,
podemos estar registrando cosas distintas que tengan o no tengan que ver con el nivel de

distraccion.



5.6.2.-RESULTADOS PARA LA FASE DE RECUERDO O ASIMILACION.

La segunda parte de nuestro estudio pretendia fundamentalmente comprobar qué
influencia tienen algunos de los aspectos ajenos al contenido del mensaje sobre aquello que
se recuerda de la historia. Estos aspectos son en nuestro caso, como ya dijimos, la actitud
de mayor o menor cercania del agente que transmite el mensaje y el formato o género del
cuento concreto. Pretendiamos también comprobar la posible influencia del desarrollo
escolar (al que inevitablemente se suma un desarrollo afectivo y social) en la cantidad de
elementos de la historia que los nifios retienen en su memoria.

En el disefio les contdbamos cdmo, a partir de una entrevista individual, recogiamos
la informacion que considerabamos relevante para analizar el recuerdo de la historia. Asi,
determinadas preguntas y tareas que se realizaban durante la entrevista, y en las que no nos
detendremos de nuevo, nos permitian conocer : lo que los nifios recordaban del cuento en
una narracion libre (qué unidades del cuento recordaban), si cuando colocaban las vifietas
seguian el mismo orden que en la historia (pares correctos), si recordaban de forma
diferenciada cada una de las partes del cuento (en este caso, de las cinco grandes partes en
que se subdividian los cuentos, como se recordard : parte introductoria, partes 1,2y 3y
final).

Igual que en el caso de la recepcion del cuento, lo primero que hicimos fue un
andlisis factorial que nos dijera si nuestras variables dependientes disefiadas al efecto
median o no lo mismo.

TABLA 1.- FACTORIAL GENERAL.

FACTOR 1
o .
VARIABLES (59,6 % Qe varianza
explicada)
PARES 0,85330
RECUERDO 0,81840
SECUENCIA TOTAL 0,88518

A. F. de componentes principales (rotacion VARIMAX)

El andlisis factorial realizado s6lo ha mostrado la presencia de un factor, que
explica el 59,6 % de la varianza. Ademas, las tres variables saturan de forma muy alta y
positiva en ese factor. Podemos concluir entonces que las variables de recuerdo que
estamos empleando miden practicamente lo mismo. De todas formas, nuestra intencion era

que estas variables matizaran el tipo de recuerdo, segiin éste se refiriera a los elementos



verbales o visuales de la historia. Asi, la variable recuerdo se refiere al recuerdo libre de la
historia y su contenido es puramente verbal. Las variables pares y secuencia total, en
cambio, hacen referencia al recuerdo de las vifietas que acompanaban a los cuentos. La
primera de ellas, pares, como se recordard, nos esta informando de cuantos pares de vifetas
recordaban los nifios correctamente, mientras que la variable secuencia total nos dice
cuantas vifietas de las que acompaiiaban al cuento que se le cont6 a cada nifio se colocaron

en el lugar de la historia que les correspondia (es decir, al principio, en medio, al final).

Ahora veremos qué es lo que ocurre con el recuerdo (ya sea éste verbal o visual)
dependiendo de cada uno de los factores puestos en juego (curso, agente y formato) y de las

interacciones entre dichos factores.

INFANTIL PRIMARIA
AGENTE 1 AGENTE 2 AGENTE 1 AGENTE 2
cljcz2jc3|jcljcz2jc3jclrjcz|jcs3jclrjcz2j]cs
recuerdo | 1 1 1,55 | 1,28 0 08 | 63 2 45 | 28 | 27 3
pares 2 075 | 166 | 071 [ 0667 | 1 616 | 18 | 4167 | 633 | 142 2
sec.total | 037 10,32 10,48 10,32 10,23 | 0,38 | 0,68 | 0,49 | 0,67 | 0,68 | 0,47 | 0,54

e Recuerdo verbal.

- Interaccion de nivel educativo, agente y género del cuento.

Los resultados obtenidos en recuerdo libre cuando interaccionan nuestras tres
variables independientes (nivel educativo, agente y género del cuento) nos muestran que
hay diferencias significativas (F; 37= 11; p= 0,002). Estas diferencias estan determinadas
fundamentalmente por el efecto del nivel educativo. Esto significa que la influencia del
agente y del género del cuento estard esencialmente matizaran los resultados obtenidos para

el nivel escolar. Pero recurramos a las graficas para que nuestra explicacion sea mas clara.




EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN EL RECUERDO LIBRE
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En general, podemos decir que los nifios de primaria recuerdan mas cosas que los
nifios de infantil principalmente cuando el cuento que se les cuenta es de caracter narrativo
(es decir, cuando se les cuenta el cuento 1 (caracter tragicomico) o el cuento 3 (caracter de

romance)) y cuando ademas quien se lo cuenta es su profesora.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN EL RECUERDO LIBRE
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Por otro lado, las diferencias segiin el tipo de agente se han manifestado
principalmente en los grupos de primaria y en el cuento 1 (de buenos y malos). Es decir, el
agente conocido produce claramente mejor recuerdo que el desconocido para los nifios mas
mayores cuando evocan el contenido del cuento de estructura mas compleja. Este efecto,

que era el que esperabamos, solo lo hemos encontrado en primaria.



EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN EL RECUERDO LIBRE
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Por lo que se refiere al efecto del género del cuento, esperabamos que los cuentos
narrativos produjesen mejor recuerdo que el expositivo. Ese efecto solo ocurre de forma

clara en alumnos de primaria y cuando era la profesora la que les contaba el cuento.

- Interaccion de las variables nivel educativo y género del cuento.
De las interacciones dobles posibles solo encontramos diferencias significativas en

la interaccion entre género y nivel educativo (F; 37= 3,695; p= 0,050).

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN EL RECUERDO LIBRE
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El cuento 1 y el cuento 3, es decir, aquellos que poseen un caracter narrativo, se
recuerdan mejor en primaria, independientemente del agente. Es decir, el efecto que antes
veiamos circunscrito al agente 1 también esta presente cuando se elimina la variable

agente.



EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
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—4@— INFANTIL
—l—PRIMARIA

(2]

<

o

[T]

=

0+ | |
CUENTO1 CUENTO2 CUENTO3
CUENTO

Asi, en primaria encontramos diferencias claras que marcan la primacia del género
narrativo sobre el expositivo. Estas diferencias son claramente significativas entre el cuento
1 y el 2. Es decir, los nifios mayores (los de primaria) recuerdan mejor el cuento narrativo

con caracter tragicomico (cuento 1) que el cuento expositivo (cuento 2).

- Efecto de los factores principales.
En cambio, encontramos diferencias significativas para todos los factores

principales (nivel educativo, agente y género).

EFECTO DEL AGENTE EN EL RECUERDO LIBRE
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NARRADOR

Asi, vemos que, en el caso del agente, los nifios recuerdan mas elementos del

cuento cuando es la profesora la que se lo cuenta (F; 37=4,699,; p= 0,037).



EFECTO DEL GENERO EN EL RECUERDO LIBRE
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En el caso del género del cuento, vemos, como ya comentdbamos anteriormente,
que los nifios recuerdan mejor los cuentos de caracter narrativo (es decir, los cuentos 1 y 3)

que el cuento de caracter expositivo (cuento 2) (F; 37= 12,248,; p=0,001).

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN EL RECUERDO
LIBRE
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Para el nivel educativo, vemos que el recuerdo es mayor en el caso de los nifios de

escuela primaria que en el caso de infantil (F; 37=41,984,; p=0,000).

En conclusion, la variable nivel educativo juega un importante papel en el aumento
del recuerdo de elementos de la historia Ademas, especificamente para los nifios mayores
(de segundo curso de escuela primaria) hay que decir que empiezan a cobrar importancia
algunos de los aspectos que giran en torno al ritual narrativo, como son el agente de
transmision y el género narrativo que se emplee, en la linea de lo esperado. Es en el cuento
tragicomico (cuento 1) y en el cuento con caracter de romance (cuento 3), en el caso de los
nifios mayores (escuela primaria) donde se nota un claro efecto de la interaccion de las
otras variables. Estos cuentos se recuerdan mds y ademas mejor cuando los cuenta la

profesora que cuando los cuenta el agente desconocido.

¢ Recuerdo visual.




Como recordara el lector, las variables que entran en juego para evaluar el recuerdo
visual del cuento (es decir, el recuerdo de las vifietas), son la variable pares (el niimero de
pares correctos de vifietas) y la variable secuencia total (que es la media promediada del

recuerdo de cada una de las partes que componen la historia).

Pares de viiietas.

Empecemos hablando de la variable pares, que, como acabamos de ver nos
informaba de los pares de vifietas que los nifios colocaban correctamente tras contarnos el

cuento que les habian contado.

- Interaccion de las variables nivel educativo y género del cuento.

En el caso de esta variable, al contrario que en la anterior, no encontramos
diferencias significativas en el caso de la interaccion de los tres factores. Si las encontramos
en cambio para la interaccion del género del cuento y el nivel educativo (F,4= 14,492,

p=0,000).

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN EL RECUERDO DE PARES DE VINETAS
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EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN EL RECUERDO DE PARES DE VINETAS
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Asi, vemos como el recuerdo de pares correctos es significativamente mayor en
primaria cuando el cuento que se les contd a los nifios fue el cuento 1 (el de buenos y
malos). Ademas, podemos decir que de entre los nifios que mas pares correctos recuerdan
(es decir, de entre los nifios de primaria) los que mejor los recuerdan son los chicos a los
que se les contd el cuento narrativo con caracter tragicomico, como estadbamos esperando.

Estas diferencias van, por tanto, en la misma linea del recuerdo, si bien ahora
vemos cémo los nifos de primaria empiezan a dar importancia a algunos de los aspectos
del “ritual” narrativo (qué y coOmo se cuenta, quién preferimos que nos cuente cuentos...),

en concreto con aspectos relacionados con el género narrativo.

- Efecto de los factores principales.
Al fijarnos en el efecto de los factores principales, vemos de nuevo la importancia
del nivel educativo en el recuerdo, en este caso en el recuerdo de pares de vinetas (Fj 4=

30,658; p=0,000).

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN EL RECUERDO DE
PARES DE VINETAS
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Ast, son los nifios de primaria, como esperabamos, los que recuerdan, en general,
mas pares de vifietas de forma correcta.
También encontramos diferencias en el recuerdo de pares de vifietas en virtud del

género (Fy 4= 25,461; p=0,000)del cuento.

EFECTO DEL GENERO EN EL RECUERDO DE PARES DE
VINETAS
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Asi, vemos que los nifios de la muestra general a los que se les contd un cuento de
caracter narrativo (sea el cuento 1 o el cuento 3) recuerdan mejor los pares de vifietas que
los nifios a los que les contaron el cuento expositivo. Es mads, los nifios a los que se les
contd el cuento 1 (es decir, el mejor a priori) son los que recuerdan mejor los pares. Esto
parece indicarnos que, como esperabamos en un principio, el género narrativo y en
concreto los cuentos con caracter tragicomico, provocan en los nifios un interés mayor, que
se refleja en un mejor recuerdo de los elementos (en este caso las vifietas) que
acompafiaban al cuento).

No encontramos en cambio diferencias en el recuerdo de pares cuando nos fijamos
en el agente transmisor. Esto puede deberse a que esta medida sea menos discriminativa

que la variable recuerdo, en donde si han aparecido estas diferencias.

e Secuencia total.

Veamos ahora qué es lo que ha ocurrido con nuestra otra variable de recuerdo
visual : secuencia total.

Como se recordard, esta variable era la media ponderada de los resultados
obtenidos para cada una de las cinco variables de secuencias, es decir, secuencias 1, 2, 3, 4
y 5. Cada una de éstas se referia, como recordaremos un poco mas adelante, a cada una de
las partes de la historia. Quizas porque esta medida era demasiado exigente no hemos

obtenido ningin resultado significativo para las interacciones de nuestras variables



independientes. Unicamente se puntuaban los casos en los que los nifios habian colocado
las vifietas que eran, no so6lo correctas, sino que ademads estaban en el lugar adecuado de la
historia. Pero, en cambio, si encontramos efecto de algunos de los factores principales, que

pasamos a comentar.

- Efecto de los factores principales.
En nuestra variable secuencia total vemos, como era de esperar, que existen
diferencias entre los nifios de primaria e infantil (nivel educativo) (F; 30=26,725; p= 0,000)

a la hora de recordar las secuencias de vifietas que acompanaban al cuento.

EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN EL RECUERDO DE
LAS SECUENCIAS DE VINETAS

EINFANTIL
OPRIMARIA

MEDIAS

INFANTIL PRIMARIA

NIVEL EDUCATIVO

Asi, vemos que son de nuevo los muchachos de primaria los que mejor recuerdan
estas secuencias.
Por otro lado, encontramos también diferencias para la variable género (F3o=

7,045; p=0,011) del cuento.

EFECTO DEL GENERO EN EL RECUERDO DE LAS
SECUENCIAS DE VINETAS

E CUENTO1
O CUENTO2
O CUENTO3

MEDIAS

CUENTO1 CUENTO2 CUENTO3

CUENTO

Asi, en general, los nifios a los que se les contd cualquiera de los cuentos de
caracter narrativo recordaron mejor las secuencias de vifietas que los chicos a los que se les

contd el cuento expositivo, como era de esperar. Parece por tanto que el género narrativo



incide en la atencidn, provocando que se produzca un mejor recuerdo de los elementos

visuales que acompaian al cuento.

- RECUERDO DE LAS SECUENCIAS DEL CUENTO.

Asi que pasaremos a ver qué partes del cuento, qué secuencias, recodaron mejor los
nifios, si es que recordaron alguna mejor. Sin duda recordard que en el disefo le
contabamos que la secuencia 1 se correspondia con la introduccion del cuento, la secuencia
2 con la primera prueba de la jinkana, la secuencia 3 con la segunda prueba, la secuencia
cuatro con la tercera prueba y la secuencia 5 con el final de la historia, en el que se incluye

y resalta la moraleja. Dicho esto, fijémonos en la grafica.

RECUERDO DE LAS SECUENCIAS DEL CUENTO
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PARTES DEL CUENTO

Vemos cémo en general la parte del cuento que mejor recuerdan los nifos es la

primera, lo cual es l6gico, dado que es justo el principio. En cambio, sea cual fuere el

cuento, todos recuerdan peor la secuencia 3 (quizas debido a su contenido). Si nos fijamos
en las dos ultimas secuencias, la 4 y la 5, especialmente en la Gltima, que es la que contiene
la moraleja del cuento, vemos que se produce una clara diferencia entre los cuentos
narrativos y el cuento expositivo. Mientras que los nifios recuerdan casi tan bien el final del
cuento como el principio cuando se les cuenta cualquiera de los cuentos con caracter
narrativo, los nifos a los que se les contd el cuento expositivo casi no recuerdan su final.

Esto probablemente signifique que habran aprendido poco de la moraleja.

5.6.3.- RECUERDO DE LA MORALEJA DEL CUENTO.
También queriamos ver si los nifios habian asimilado la moraleja en forma de

mensaje motivacional del cuento, es decir, si recordaban que para que las tareas salieran



bien habia que esforzarse y cooperar (contenido bien) y qué cosas, por contra, no se debian

hacer, como abusar de los demaés, hacer trampas... (contenido mal).

Veamos cudles fueron los resultados obtenidos para nuestro mensaje motivacional,

teniendo en cuenta que pretendiamos ver, mas que si recordaban dicho mensaje, qué era lo

que recordaban de lo que se debia hacer, por un lado (moral bien), y de lo que no se debia

hacer, por otro (moral mal).

INFANTIL PRIMARIA
AGENTE 1 AGENTE 2 AGENTE 1 AGENTE 2
Cl|C2|C3|Cl|C2]|C3|Cl1|C2]C3|C1]|C2]|C.3
m | 0 0 1 2 0 1 3 5 5 2 5 4
bim] 8 4 8 4 3 4 3 0 1 3 2 1
m | osi 1 2 1 1 0 0 6 3 5 4 6 4
mpey 7 2 8 5 3 5 0 2 1 1 1 1

- Interaccion de las variables nivel educativo, agente y género del cuento.

En cuanto al recuerdo de la moraleja, y presumiendo ya por los resultados

anteriores que es el nivel educativo el que marca fundamentalmente las diferencias, vemos

como, al interactuar las tres variables independientes, se produce algun efecto del género y

el agente.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN LA VARIABLE MORAL BIEN
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EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN LA VARIABLE MORAL BIEN
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Asi, en el caso de lo que se debe hacer (X211= 32,57036; p= 0,00062), vemos que
los nifos de escuela infantil a los que la profesora les conto el cuento 1 recuerdan mejor las
reglas que cuando el agente desconocido les contaba el mismo cuento. A su vez, vemos que
¢éste es, de entre los dos cuentos de caracter narrativo, el que mayor recuerdo de las reglas
obtiene en escuela infantil. Las diferencias encontradas en el caso de los nifios de primaria
para esta variable (moral bien) se acercan mas a lo que esperabamos, ya que vemos cOmo
los niflos a los que se les contaba el cuento 1 (que, como se recordard, es el que a priori
consideramos que produciria un mayor recuerdo) recordaban mejor las reglas que los nifios
a los que se les contaba el cuento expositivo, independientemente de quién fuese el agente

transmisor.



EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN LA VARIABLE MORAL MAL
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EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO, AGENTE Y
GENERO EN LA VARIABLE MORAL MAL
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En el caso de lo que no se debe hacer (X211= 36,58794; p= 0,00014), tanto en
infantil como en primaria es mayor el recuerdo cuando se cuenta el cuento 1. Esto es asi

frente a todas las demds versiones cuando es la profesora quien cuenta el cuento. En



cambio, cuando es Azu quien lo cuenta, s6lo observamos estas diferencias frente al cuento
expositivo. Esto parece indicarnos que a la hora de aprender de otro y a través de un cuento
aquello que no debemos hacer los nifos ;/prefieren hacerlo ?? a través de un cuento
narrativo de cardcter tragicomico y que se fian mas de aquellas cosas que les dice la

profesora.

- Interaccion de las variables nivel educativo y agente.

En lineas generales, hay que destacar de nuevo el peso que en el recuerdo tiene el
nivel educativo, ya que, como vemos en la grafica, los nifios de primaria son los que mejor
recuerdan la moraleja. Pero es importante que nos detengamos en los resultados parciales

que hemos obtenido.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y AGENTE EN
LA VARIABLE MORAL BIEN
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Los datos nos muestran que los chicos de escuela primaria a los que la profesora les
contaba el cuento recuerdan mejor qué cosas son las que se deben hacer (X*|= 26,48817;

p=0,00001) en tareas como las presentadas en el cuento. En cambio, aquellos (de entre los



chicos de escuela primaria) a los que era el agente desconocido quien les contaba el cuento,
no muestran un mayor recuerdo de la variable moral bien frente a los nifios de infantil. Esto
puede llevarnos a pensar que las reglas que pretendiamos transmitir a través del cuento

eran, como pretendiamos, extrapolables al contexto del aula.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y AGENTE EN
LA VARIABLE MORAL MAL
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Si atendemos a la variable moral mal (X*= 32,49963; p= 0,00000), que se referia
a aquellas cosas que no se deben hacer, nos llama la atencién el hecho de que solo los nifios
de infantil a los que Azu les contd el cuento recuerden peor esta parte de la moraleja que
los chicos de primaria en general. Esto podria significar que, llegados a determinada edad,
cualquier persona es buena para decirnos qué es lo que no debemos hacer. Parece que es
tan popular el conocimiento sobre la transgresion de la norma que quién informe sobre ello
carece de importancia. Pero el que los nifios de infantil recuerden peor este aspecto cuando
les narra el cuento un desconocido nos hace pensar que parece que en los primeros afios si

es importante poder confiar en quien nos cuenta las cosas.



- Interaccion de las variables nivel educativo y género.

Como ocurria en el caso de la interaccion de las variables nivel educativo y agente,
las diferencias en el recuerdo de la moraleja van de nuevo en la linea del nivel educativo.
Es decir, la moraleja la recuerdan mejor los nifios mayores (escuela primaria) que los nifios

de escuela infantil.

EFECTO DE LA INTERACCION DE NIVEL EDUCATIVO Y GENERO
EN LA VARIABLE MORAL MAL
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En el caso de la variable moral mal (X25= 33,46529; p= 0,00000), los nifios de
primaria recuerdan mejor qué cosas no se deben hacer que los niflos de infantil,

independientemente de la version del cuento que se les contara.
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En cambio, en el caso de las cosas que se deben hacer (X25= 29,77204; p=
0,00002), vemos que esta diferencia se da en el caso de que a los chicos de primaria se les
contara el cuento narrativo con caracter de romance o el cuento expositivo. ;Por qué no
ocurre esto mismo con el cuento 1?. Pudiera ser que éste no dijera de forma tan clara cudles
son las cosas que deben hacerse, o quizas que esto quede enmascarado tras las fechorias de

algunos de los protagonistas de la historia.

- Efecto de los factores principales.
Veamos qué afiaden los factores principales a lo dicho anteriormente sobre el

conocimiento de la moraleja del cuento.



EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA VARIABLE
MORAL BIEN
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EFECTO DEL NIVEL EDUCATIVO EN LA VARIABLE
MORAL MAL
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En contra de lo que esperabamos, y como ya hemos comentado, el conocimiento de
la moraleja no se ha visto influenciado ni por el género del cuento ni por el agente de
transmision, sino tan s6lo por el nivel educativo (X21= 25,03258; p= 0,0000 para moral
bien; X = 32,02254; p= 0,0000, para moral mal). Asi, parece no solo que hasta el cuento
expositivo permite a los nifios obtener datos sobre lo que se debe y no se debe hacer, sino
que, ademas, el agente no influye en que las cosas que atafien ala moraleja se recuerden
mejor o peor.

En cambio, y aunque el recuerdo no es muy grande, es importante destacar como la
gran mayoria de los nifios mayores (escuela primaria), si han sido capaces de extraer
conclusiones acerca de lo que se debe y no se debe hacer, lo que nos indica que parecen
haber interiorizado el mensaje que pretendiamos transmitirles. Esto, sin embargo, no lo
consiguieron apenas los nifios de escuela infantil.

Por tanto, podemos concluir resaltando la importancia del nivel escolar en el
conocimiento de las reglas sociales que nos marcan pautas de accion y de no accion, es
decir, que nos muestran qué es lo que debemos hacer y qué es lo que no debemos hacer

cuando nos enfrentamos a una tarea de caracter mas bien académico en compaiiia de otros.



5.7.-CONCLUSIONES ESTUDIO 2.

Recordaran que con este estudio basicamente pretendiamos conocer como se
reciben y se asimilan determinados mensajes que regulan la actividad y que estan
transportados por distintos géneros del discurso. De esta manera, queriamos estudiar el
papel que juegan los distintos agentes que transmiten esa informacion y los diferentes
formatos del discurso (narrativo/expositivo).

Pero, como también hemos dicho ya, la resultante de este proceso, es decir, aquello
que los nifos recojan de los cuentos que les contemos, dependera, no sélo de quién y cobmo
les cuente la historia (agente de transmision y género), sino también de como sea el proceso

de recepcion del mensaje y del nivel de asimilacion que resulte.

eSobre el proceso de recepcion.

Los resultados que hemos obtenido, como esperdbamos, muestran una diferencia
clara en como reciben el mensaje los nifios dependiendo de su nivel de desarrollo escolar.
Asi, vemos que son los nifios de escuela primaria en general los que atienden mas a la
narracion o a los elementos relacionados con ella (la persona que les cuenta el cuento, las
vifietas que le sirven de referente visual). En cambio, nos hemos encontrado que son los
nifios de escuela infantil los que menos atencidon prestan en la mayoria de las medidas
excepto en aquella que dependia de la expresion facial del nifio. Este criterio de evaluacion
del grado de atencidén del niflo no es excesivamente preciso, por lo que creemos que
podemos seguir manteniendo la conclusion con la que empezabamos el parrafo. El nivel de
atencion aumenta conforme el desarrollo educativo y lo que éste implica, avanza.

Por lo que respecta al papel que juega el género narrativo en la recepcion del

cuento, hemos visto claramente que a los nifios les atraen mas (reciben mejor) los cuentos



de caracter narrativo en general. En cambio, el cuento expositivo es el que menos les
interesa, y eso a pesar de ser el mas corto. Asi, hemos visto que los nifios mantienen menos
la atencidn visual cuando el cuento que se les esta contando es el expositivo y que ademas
aumenta la cantidad de habla (que, como se sabe, hemos considerado como indicador
opuesto a fijacion visual e interés). Comprobamos asi que el género narrativo es el
preferido para recibir cualquier mensaje, que en este caso incluia normas, patrones de
accion, gustos...

Queremos también sefialar que en escuela primaria los nifios muestran un interés
mayor para el género narrativo mas complejo (cuento con caracter tragicomico) que cuando
reciben el cuento narrativo mas simple (cuento con cardcter de romance). Estas diferencias
no se han encontrado para los nifios de infantil. Este resultado nos hace pensar que este
gusto por lo narrativo se va perfeccionando poco a poco, centrdndose en formatos
especificos de tipo saga.

El papel del agente es claro cuando tenemos en cuenta cudl es el género del cuento
que se les transmitia a los nifos. Asi, hemos visto coémo en la muestra general, los nifios
muestran un menor interés (atienden menos) cuando el agente desconocido les cuenta el
cuenta el cuento expositivo que cuando la profesora les cuenta cualquier otro cuento, e
incluso que cuando el agente desconocido les cuenta cualquiera de los cuentos de caracter
narrativo. Estos resultados nos hacen pensar en la posibilidad de que el papel del agente
cobre importancia cuando la forma en que a los nifios se les transmite un mensaje no sea la
mejor de las posibles. Es como si, en estos casos en los que el mensaje no se transmita de
forma narrativa los nifios buscaran otro tipo de aliciente, como si entonces su interés

dependiese de quién les estd acompafiando en la tarea de recibir cualquier tipo de mensajes.

eSobre el recuerdo del cuento.

Los resultados obtenidos para la asimilacion o recuerdo del mensaje nos muestran
la relacion que esta asimilacion tiene con el proceso de recepcion, ya que también han sido
los nifios de primaria los que han recordado mas elementos del cuento. Conviene, por otra
parte, destacar que el grado de elementos del cuento recordados ha sido bajo para la
muestra general. De todas formas, los nifios de primaria recuerdan en torno a un 30% de la
informacion, mucho mas que los nifios de infantil, que recuerdan un 15%. Esto significa, a
nuestro parecer, que los nifios pequefios en general no suelen asimilar mucha informacion

de lo que reciben, incluso cuando se les pide que informen casi inmediatamente después de



haber escuchado el cuento. A pesar de todo, aparece claramente una evolucion en la
amplitud del recuerdo que viene determinada por el desarrollo académico y lo que éste
implica.

En la misma linea que en el andlisis de la recepcion, hemos encontrado una
influencia clara del género del cuento en el recuerdo. Por lo general, del cuento expositivo
es del que menos cosas asimilan los nifios. S6lo encontramos diferencias entre los dos tipos
de cuentos narrativos en primaria y con una de las tres medidas. Esto indica que la
influencia del género narrativo (tragicomico frente a romance) aparece de una forma
todavia débil.

Por lo que respecta a la influencia del narrador (del agente) en el recuerdo, nos
encontramos con que los nifios mayores (escuela primaria) recuerdan mejor cuando la
profesora les narra el cuento que cuando lo hace una persona desconocida, pero esto solo
ocurre en los casos en que el cuento sea de caracter narrativo. Vemos de nuevo que la
influencia del agente estd matizada por el género del cuento, es decir, que cuando la tarea
se hace mas ardua o el texto mas complicado echamos mano del agente para encontrar

alglin interés.

eSobre el recuerdo de la moraleja.

Al igual que en los casos anteriores, vemos que el recuerdo de la moraleja del
cuento (que en nuestro caso es un claro mensaje motivacional) es mayor en general en el
caso de los chicos de primaria. Por tanto, parece que segun avanzamos en el desarrollo
escolar (y sus aledafios) nos enteramos mds y mejor de lo que nos dicen que es lo que
tenemos y no tenemos que hacer en determinados ambitos y momentos de nuestra vida.
Pero en cualquier caso, diremos que, en general, parece que los nifios de los primeros ciclos
educativos saben mejor qué es lo que no tienen que hacer que lo que han de hacer. Es decir,
parece que transmitimos mas y/o mejor qué es lo que los otros esperan que no hagamos que
la forma en que las cosas salen bien, funcionan.

Asi, desde muy pequefios los niflos saben qué es lo que no se debe hacer,
recordandolo practicamente igual de bien los nifios de infantil que los de primaria.

Por otro lado, para que los nifios pequenos aprendan aquellas cosas que no deben
hacerse, nuestros resultados nos muestran que el género narrativo no tiene mucha

influencia, por lo menos a estas edades. Es decir, parece que para que los pequefios sepan



cudles son las cosas que no estan bien vistas o que pueden ser sancionadas cualquier
formato es bueno.

El agente que narr6 el cuento, en general, tampoco tuvo influencia en aquello que
los nifios recordaban que no se debia hacer. Esto parece corroborar la idea de que la
transgresion de la norma es algo bastante popular, y que se conoce desde bien pequefio.

En cambio, no ocurre lo mismo con las cosas que se deben hacer. En este caso,
vemos que son los nifios de primaria los que mejor recuerdan esta parte del mensaje. Es
decir, que el desarrollo escolar es importante para aprender aquello que ayuda a que las
cosas salgan bien.

Por lo que respecta a la influencia del género, hemos encontrado diferencias para
primaria que nos indican que los nifios recuerdan mas cosas de las que estdn bien
consideradas cuando el cuento que se les narra es de caricter narrativo, y en concreto
cuando éste es el mas sencillo (caracter de romance), que cuando se les cuenta el
expositivo. Esto nos hace pensar en la posibilidad de que resulte mas complicado aprender
a hacer bien las cosas, lo que explicaria que los nifios prefieran para esto el género
narrativo mas simple y trasparente. Ademads, esta idea podria ayudarnos a entender por qué
no encontramos diferencias entre el cuento expositivo y el cuento narrativo con caracter
tragicomico. Este ultimo incluye mas informacion, lo que podria dejar menos claro a los
nifios qué cosas son las que se deben hacer.

La influencia del agente, como en el caso anterior, ha sido practicamente nula.
Hemos de decir, sin embargo, que para los nifios de infantil a los que la persona
desconocida les contaba el cuento expositivo fue mas complicado recordar las cosas que
deben hacerse. Pero este efecto tan puntual parece explicarse por el hecho de que, en
general, a los nifios pequefios les cuesta mas trabajo asimilar los pasos que llevan a que

algo salga “como Dios manda”.

e Conclusiones finales

En general, podriamos terminar hablando de coémo, para ir formando nuestros
propios patrones de accion parece necesario que se de una estrecha relacion entre los
procesos de recepcion y de asimilacion o recuerdo de aquello que nuestro entorno nos
ofrece, nos oculta o nos pretende inculcar. Hemos visto, ademas, como desde muy
temprano ese proceso de construccién parece estar ciertamente influido por aspectos

fuertemente ligados al mensaje que se transmite. En concreto, vemos cémo practicamente



desde comienzos de la escuela primaria los nifios empiezan a adentrarse en lo que hemos
venido llamando el “ritual narrativo”. Es decir, a ciertas edades comienza ya a ser
importante no s6lo qué cosas se nos dicen o qué mensajes se nos transmiten, sino también
quién nos los transmite y cudl es el género discursivo en el que preferimos (o quizés incluso

esperamos) que se haga.

6. METODO Y RESULTADOS DEL ESTUDIO 3

6.1. PARTICIPANTES

En este estudio han participado diez grupos, pertenecientes a tres niveles educativos
diferentes, cuatro grupos de 1° de E.S.O., cinco grupos de 1° de B.U.P. y un grupo de 3° de
BUP, de los que se ha extraido una muestra total de 328 alumnos/as distribuida tal y como

queda reflejado en la siguiente tabla.

1° E.S.O. 1° B.U.P. 3°B.U.P. Total
(12 y 13 aiios) (14 y 15 aiios) (16 y 17 aiios)
152 144 32 328

A lo largo de los dos afios que durd la investigacion se realizaron cinco tomas de
datos, dos de ellas durante el curso académico 1996-97, y las tres restantes a lo largo del
curso académico 1997-98. De esta forma, los sujetos fueron seguidos longitudinalmente a
medida que avanzaban de nivel académico y, por ello, al finalizar la investigacion
disponiamos de una muestra de sujetos distribuida en los siguientes niveles educativos: 2°
de la E.S.O., 1°y 3° de B.U.P. Todos los sujetos eran alumnos del Colegio Valdeluz de
Madrid.

6.2. VARIABLES

Primera fase:

* Variables Independientes:

- Nivel educativo (edad) de los sujetos:
1° de la ESO,
1° de BUP,



3°de BUP
* Variable Dependiente:
- Internalizacion del guidon motivacional de logro (a través del varias medidas
repetidas):
cuestionario de evaluacion del guion prototipico de logro (M-III),
cuestionario que evalia los mensajes instrumentales positivos y negativos
que influyen en la motivacion de logro (AM), y cuestionarios que miden
patrones motivacionales de aprendizaje y ejecucion (MAPE-I y MAPE-II).
Segunda fase
* Variables Independientes:
- Las mismas que en la primera fase.
- Programa de intervencion motivacional para el desarrollo de la motivacion por el
aprendizaje TARGET:
Grupo experimental (intervencion)
Grupo control (no intervencion)
* Variables Dependiente:

- Las mismas que en la primera fase

6.3. HIPOTESIS

1.- En la primera fase del estudio, se esperaba encontrar diferencias entre los grupos
de sujetos que se localizaban en distintos niveles educativos (distintas edades). Se pensaba
que era probable que la deteccion de diferencias en el guion motivacional de logro, en los
patrones motivacionales de aprendizaje, de lucimiento y de miedo al fracaso, asi como
diferencias en los mensajes instrumentales positivos y negativos que los sujetos se dan a si
mismos cuando realizan una tarea.

2.- A lo largo de los dos afios del estudio, se esperaba encontrar diferencias en el
guion de logro, en el patron motivacional por el aprendizaje o el lucimiento, y en los
automensajes de los sujetos. Es decir, se consideraba plausible la aparicion de diferencias
en estos aspectos a medida que los sujetos fueran avanzando en edad y en su escolaridad.

3.- Se pensaba que el programa TARGET, dirigido a aumentar la motivacionpor el
aprendizaje en los alumnos, generaria en éstos, no s6lo un cambio en la orientacion o
consolidacion de la motivacion por el aprendizaje frente a la motivacion por la ejecucon,

sino también un cambios en los mensajes que los alumnos se dan al realizar la tarea vy,



sobre todo, se consideraba que podia verse algiin efecto en el guidon motivacional de logro

de los alumnos que se beneficiaran de dicho progrma de intervencion.

6.4. MATERIALES

En este estudio se utilizaron cuestionarios de papel y lapiz para la evaluacion de
todas las variables implicadas. Para los factores motivacionales se utilizaron los
cuestionarios MAPE-I (Alonso y Sanchez, 1992) y MAPE-II (Montero y Alonso, 1992).
Para evaluar los emnsajes motivacionales ligados a la tarea se utilizo el cuestionario AM
(Alonso, 1995). Para la formacion de metas se utiliz6 el cuestionario M-III (Alonso,
Huertas y Montero, 1995). Finalmente, para la evaluacién del interés que los bloques
tematicos sometidos a intervencion motivacional despertaban en los estudiantes, se elaboro

un pequefio cuestionario “ad hoc”, cuestionario que se presenta en el apéndice 3.

6.5 DISENO Y PROCEDIMIENTO

El disefio de este tercer estudio es similar al llevado a cabo en el estudio primero.
Consiste en un disefio longitudinal desarrollado a lo largo de dos afios. En la primera fase,
se analizardn los patrones motivacionales de los alumnos (motivacion por el aprendizaje,
lucimiento y miedo al fracaso), asi como el tipo de metas que se propornian y los mensajes
motivacionales que los alumnos tenian ligados a las tareas que realizaban. Se observo la
evolucidn en estas medidas a lo largo de los dos afios, a partir de los datos obtenidos en las
cinco tomas quese llevaron a cabo.

El disefio permitia evaluar, también, la eficacia de la intervencion motivacional.
Para realizarla, primero se desarrolld un seminario con los profesores en el que se les
explicd la investigacion que estdbamos realizando y se les di6 a conocer la estructura
TARGET vy las recomendaciones para favorecer una mayor motivacion por el aprendizaje.
En el segundo afio, se aplicé la intervencion en los grupos experimentales. Esta se centrd en

el trabajo sobre las dimensiones referidas a la Tarea, Reconocimiento y Evaluacion.

6.6.- RESULTADOS RELATIVOS:



e A la motivacion dentro del Primer Ciclo De Enseifianza Secundaria

(cuestionario de motivacion MAPE 1)

Efecto del nivel educativo sobre la motivacion

Comenzamos analizando los cambios en los grandes patrones motivacionales que
mide este cuestionario segin su curso académico, en este caso de secundaria obligatoria.
Los resultados de los analisis estadisticos realizados al efecto los pasamos a explicar a
continuacion.

Antes de nada, puede ser util especificar el momento exacto en el que tuvo lugar
una de las tomas, de las ocasiones en las que se pasd a los alumnos de cada grupo la
prueba. La toma 1 se realizé al comienzo del curso de 1° de la E.S.O., la toma 2 al final del
citado curso, la toma 3 en el primer trimestre de 2°, la toma 4 en el segundo trimestre y la
toma 5 en el ultimo. De manera que en realidad tenemos datos de dos cursos académicos 1°
y 2°de ESO, al principio y al final de cada curso. Teniendo en cuenta esto, pasamos ahora a
describir cada escala.

ESCALA 2: ANSIEDAD INHIBIDORA DEL RENDIMIENTO

CURSO 1° E.S.O. 2° E.S.O.
Tomas 1? 22 3 42 5?
Media de
puntuaciones 3,11 3,66 0,35 3,03 3,05
directas
Centil 31,8 31,8 5,6 31,8 31,8
estimado
N°sujetos 141 135 138 136 144

El andlisis de varianza de esta escala nos indica que la toma 3, realizada al
comienzo del curso de 2° de la E.S.O., presenta diferencias significativas con respecto al
resto de las tomas ( F(4, 693) = 56,4941 , p< 0,000). En concreto, el ANOVA revela que,
de entre las cinco tomas realizadas a lo largo de dos afios, la tercera es en la que los chicos
han puntuado mas bajo. Es decir, es al comienzo de 2° de la E.S.O. cuando los alumnos
manifiestan una menor ansiedad inhibidora del rendimiento. Esto puede deberse a que es al
principio de curso cuando los chicos se muestran mas relajados, sobre todo en 2° de ESO,

después de un afio de experiencia con la secundaria.



Por otra parte, el simple analisis del valor de los centiles de cada toma nos indican
que, en general, sus valores se refieren a puntuaciones bajas (extremadamente bajas en el
caso de la toma 3). Eso nos lleva a concluir que los nifios de esta muestra parece que se
muestran bastante relajados, sin indicios de nerviosismo en las situaciones de evaluacion y
no parece que suelan dirigirse automensajes negativos de forma demoledora para su
rendimiento en estas situaciones.

ESCALA 4: BUSQUEDA DE EVITACION DE JUICIOS NEGATIVOS DE
COMPETENCIA VERSUS BUSQUEDA DE INCREMENTO DE COMPETENCIA

CURSO 1°E.S.O. 2°E.S.O.
Tomas 1? 2 3 4* 5?
Media de
puntuaciones 3,13 3,64 0,23 2,50 2,56
directas
Centil 46 46 10 33 33
estimado
n’sujetos 147 141 130 136 140

Esta escala es la que presenta mas diferencias significativas entre sus medias  (F
(4, 693) = 79,5564 y p< 0,000).

El ANOVA y las comparaciones multiples realizadas nos muestran que el grupo de
1° de la ESO (las dos primeras tomas) obtiene valores considerablemente mayores que los
que se aparecen en el grupo de 2° de la ESO. Concretamente, se manifiestan diferencias
significativas entre la toma 3 (primer trimestre de 2°) y el resto de las tomas; entre la toma 4
( segundo trimestre de 2°) y las tomas 1 y 2 (primeros y ultimos meses de 1°
respectivamente); también entre la tomas 5 (tercer trimestre) y las tomas 1 y 2; y, por
ultimo, entre las tomas 1y 2.

Seglin esto, podemos afirmar que parece que los alumnos de 1° de la E.S.O., y
especialmente cuando mas proximos estan a la evaluacion final, son los que muestran una
mayor evitacion de juicios negativos sobre la propia competencia. Una posible explicacion
a este resultado podria ser el hecho de que los de 1° al ser mas pequefios, son mas
inseguros que los de 2°. También podemos resaltar que, al igual que en 1°, los alumnos de
2° de la E.S.O. van aumentando su evitacion de juicios negativos conforme se van

acercando al final del curso.



Por otro lado, y como podemos ver en el cuadro, en ninguna de las tomas aparecen
valores especialmente altos, por lo que podemos decir que, en cualquier caso, esta evitacion
de juicios negativos no se realiza de forma especialmente frecuente en ninguno de los

cursos (ni tan siquiera en el de 1°).

ESCALA 6: AUTOCONCEPTUALIZACION COMO VAGO

CURSO 1°E.S.O. 2°E.S.O.
Tomas 1? 2? 3 4* 5
Media de
puntuaciones 0,06 0,05 0,1 0,09 0,11
directas
Centil 12,875 12,875 12,875 12,875 12,875
estimado
n°sujetos 152 148 152 149 157

El ANOVA de esta escala no revela diferencias significativas entre sus medias.
Como podemos observar, los descriptivos nos muestran unas puntuaciones directas
considerablemente bajas que oscilan entre 0,05y 0,11.

Podemos pues afirmar que los alumnos de 1° y 2° de la E.S.O. no se consideran
vagos ni perezosos, y no creen mostrar desinterés por las tareas escolares.

ESCALA 7: BUSQUEDA DE JUICIOS NEGATIVOS DE COMPETENCIA
VERSUS BUSQUEDA DE INCREMENTO DE COMPETENCIA

CURSO 1°E.S.O. 2°E.S.O.
Tomas 1? 2? 3 4? 5
Media de
puntuaciones 0,95 1,2 0,18 0,91 0,94
directas
Centil 21,844 43,82 21,844 21,844 21,844
estimado
N°sujetos 150 142 146 145 154

El andlisis de varianza y las comparaciones multiples de esta escala nos ofrece un
cuadro similar al visto en la escala 2, ya que, de entre las distintas tomas realizadas a lo
largo de dos afios, es la tercera (primer trimestre de 2°) la que muestra un valor

significativamente mas bajo con respecto al resto de las tomas ( F (4, 736) 0 19,1217 , p<



0,000 ). Es decir, es al comienzo de 2* de la E.S.O. cuando la bisqueda de incremento de
competencia es menor.

Este dato, podria resultar extrafio si s6lo atendiéramos a las medias de las
puntuaciones directas, pero un analisis mas detallado, en el que se incluya el valor de las
varianzas, puede ayudarnos a comprenderlo mejor ya que de este modo podemos observar
que la varianza de la toma 3 es considerablemente mas baja que las del resto de las tomas.
En definitiva, como muestra el analisis estadistico hay diferencia entre lo que ocurre a
principio de curso en 2° de ESO y el resto de los casos.

También en este caso, podemos ver que, al igual que en la escala 4, tanto en 1°
como en 2° de la E.S.O., la busqueda de incremento de competencia es mayor al final del
curso que al comienzo. Esto podria explicarse porque es justo en este momento cuando los
nifios desean y dependen en mayor medida de las opiniones favorables de padres y
profesores.

Por otro lado, y al igual que ocurria en los casos anteriores, podemos ver que, en
general, aparecen puntuaciones bajas, lo que nos permite afirmar que los nifios de esta
muestra manifiestan que no suelen plantearse las actividades del aula como un escenario
para lucirse delante de sus compafieros. Por lo tanto, y recordando lo apuntado en la escala
4, puede decirse que estos alumnos afirman que no les preocupa demasiado la busqueda de
cualquier tipo de juicios externos, independientemente de que estos sean positivos o

negativos.

Comparacion o desarrollo de los factores motivacionales a lo lareo de un curso

académico.

En este caso s6lo comparamos las medidas obtenidas durante las tres tomas de un
mismo curso académico, el que corresponde a 2° de ESO. Los andlisis de varianza de
medidas repetidas de las tomas 3, 4 y 5 nos muestran que los sujetos de 2° de la E.S.O.
poseen puntuaciones similares en todas las escalas y en todas las tomas, es decir, los datos
parecen indicar que no existen diferencias significativas entre tomas en ninguna de las
escalas. En resumen, no parece que se de ningtn tipo de evolucion durante el citado curso
en las medidas generales que evalua el MAPE-I.

Para concretar esto un poco mas, podemos volver a los datos de los descriptivos

que se han ofrecido anteriormente, y comprobar lo siguiente:



ESCALA 2: ANSIEDAD INHIBIDORA DEL RENDIMIENTO

2°E.S.O.

3 4 5° TOMAS
3,35 3,03 3,05 Medias
31.8 31,8 31,8 Centil

138 136 144 Nsuj.

Que los sujetos de 2° de la E.S.O. afirman que apenas presentan nerviosismo o
agitacion en las situaciones de evaluacion (escala 2) y que esto se mantiene asi a lo largo de
todo el curso.

ESCALA 4: BUSQUEDA DE EVITACION DE JUICIOS NEGATIVOS DE
COMPETENCIA VERSUS BUSQUEDA DE INCREMENTO DE COMPETENCIA

2°E.S.O.
TOMA3 | TOMA4 | TOMAS | TOMAS
2.50 2,50 2,56 Medias
33 33 33 Centil
130 136 140 N°suj.

Que su evitacion de juicios de baja competencia (escala 4) tampoco parece ser
especialmente elevada, pero si estable, durante el curso.

ESCALA 6: AUTOCONCEPTUALIZACION COMO VAGO

2°E.S.O.
TOMA3 | TOMA4 | TOMAS | TOMAS
0,1 0,09 0,11 Medias
12,875 12,875 12,875 Centil
152 149 157 Nesuj.

Que en ningin momento del curso es habitual que los alumnos se consideren a si

mismos como vagos 0 perezosos.




ESCALA 7: BUSQUEDA DE JUICIOS POSITIVOS DE COMPETENCIA
VERSUS BUSQUEDA DE INCREMENTO DE COMPETENCIA

2°E.S.O.
3 4* 5 TOMAS
0,18 0,91 0,94 Medias
21,844 21,844 21,844 Centil
146 145 154 Ne°SULJ.

Que tampoco parece que tiendan a buscar el lucirse delante de sus compafieros en

el transcurso de ese afio escolar.

Efecto de la intervencién motivacional.

La profesora encargada de aplicar el tratamiento a estos alumnos pretendia realizar
una intervencion que constase de tres fases, a saber:

- Incidir en el tipo de reconocimiento que proporcionaba a sus alumnos, intentando
proporcionar a sus alumnos, en la medida de lo posible, los elogios de forma
individualizada.

- Llevar a cabo unas pruebas de evaluacion sobre los contenidos de la materia
realizadas antes y después del tratamiento.

- La correccion de dichas pruebas se realizada de dos maneras diferentes: en una de
ellas eran los propios alumnos los que se las corregian entre ellos, y en la otra, la correccion
la efectuaba la propia profesora delante de todos en la pizarra, de manera que cada uno
libremente se pudiese dar cuenta de los fallos y aciertos.

Sin embargo, la entrevista que realizamos al final de esta pequefa intervencion
demostr6 que, en realidad lo que habia llevado a cabo era lo siguiente:

- Un mayor reforzamiento.

- Entrevistas individuales con los alumnos con el fin de explicarles en qué aspectos
de la materia fallan mas y, por tanto, debian dedicar mayor atencion en el futuro.

No se advirtio que se hubiese llevado a cabo ningtn tipo de cambio en lo referente

a la dificultad de las tareas.



Las claras diferencias entre lo pretendido y lo conseguido nos puede ayudar a
entender porqué, como se explica a continuacién, esta intervenciébn no parece haber
resultado efectiva.

En efecto, los ANCOVAS de las tomas 4 y 5 nos indican que, en ninguna de las
cuatro escalas utilizadas se ha observado un efecto significativo de la intervencion que se
aplico entre la toma 4 y la 5, al comparar los datos del grupo experimental y el control en
esta prueba del MAPE. Es decir, que dicho tratamiento no ha servido para modificar en
ninguna direccién (ni hacia arriba ni hacia abajo) las medidas de los sujetos en las
diferentes escalas.

La tabla de descriptivos que se presenta a continuacion puede ayudarnos a

concretar esto un poco mas.

ESCALA 2 ESCALA 4 ESCALA 6 ESCALA 7

A. D A D A D A D

EXP. 0,38 0,37 0,31 0,28 0,13 0,15 0,22 0,23

CONTROL 0,25 0,27 0,16 0,20 0,06 0,08 0,14 0,15

En cualquier caso, podemos suponer que el hecho de no haber obtenido efecto
alguno la intervencion puede deberse ademés a que, dadas las bajas puntuaciones que se
han obtenido en todas las escalas, resulta verdaderamente dificil disefiar un tratamiento que
logre disminuirlas todavia mas.

Por otra parte la duraciéon de la intervencion no parece que haya sido suficiente.
Apenas unos dos meses no es un margen de tiempo como para que los patrones
motivacionales de los estudiantes se vean afectados por la pequefia intervencion realizada.
Tampoco podemos decir que lo que realmente se cambié haya sido lo suficientemente
adecuado o firme como para lograr modificar variables tan generales y estables como las

aqui medidas.

e A la motivacion dentro del Sesundo Ciclo de Ensefianza Secundaria

(cuestionario de motivacion MAPE II) .

Efecto del nivel educativo sobre la motivacion

En este apartado pretendemos averiguar si cambian los valores del MAPE II al

cambiar el nivel educativo.

H ESCALA 1 ESCALA2 | ESCALA3 | ESCALA4 | ESCALAS ||



MEDIA | CENTIL | MEDIA | CENTIL | MEDIA | CENTIL | MEDIA | CENTIL [ MEDIA | CENTIL

BUP | 6,50 | 73,9 | 7,51 33 7,12 61 5,68 57 3,59 | 28,75

COU | 4,44 | 56,52 | 7,95 33 5,57 39 5,19 57 3,70 | 28,75

El andlisis estadistico de los datos nos lleva a la conclusiéon de que existen
diferencias significativas entre los dos niveles académicos en todas las escalas
motivacionales evaluadas, excepto en la quinta. Veamos estos resultados escala por escala:

ESCALA 1: ALTA CAPACIDAD DE TRABAJO Y RENDIMINETO.
En esta escala encontramos diferencias significativas con F (1, 443) = 16,9 y p<

0,000.

Al realizar las comparaciones multiples observamos que las puntuaciones de los
alumnos de BUP que dicen tener una alta capacidad de trabajo son significativamente
mayores que en COU. Esto es, que en BUP hay mas estudiantes que en COU que
consideran que asumen mas trabajo que el resto de sus compaiieros y rechazan los
comportamientos que conllevan falta de esfuerzo o vagancia.

Es importante sefialar que, cuando observamos la tabla, vemos que las
puntuaciones centiles son elevadas en ambos niveles, especialmente en BUP, por lo que
podemos afirmar que todos nuestros chicos/as, ya sea de BUP o COU, muestran una
alta capacidad de rendimiento y trabajo.

ESCALA 2: MOTIVACION INTRINSECA

Nuevamente, encontramos diferencias significativas en cuanto a al motivacion
intrinseca, F (1, 443) = 4,81 y p< 0,029.

En este caso, es en COU donde se da un mayor nimero de sujetos que dicen
actuar con motivacion intrinseca, mientras que en BUP ese numero es
significativamente menor. Esto iria en contra de lo que podria pensarse en un primer
momento, ya que se esperaria que los alumnos de COU estén mas motivados por
refuerzos extrinsecos, como la nota de selectividad, que por refuerzos intrinsecos. Sin
embargo, son estos ultimos los que opinan que el trabajo proporciona satisfacciones por
si mismo y rechazan la idea de vivir sin trabajar.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que los centiles en esta escala son bajos, lo
que significa que, a pesar de que existan diferencias entre los cursos, los alumnos, en
general, no estan muy motivados intrinsecamente.

ESCALA 3: AMBICION




En esta escala también se hallaron diferencias significativas, F(1, 443) =2591 y
p< 0,000.

Nuevamente encontramos datos contradictorios porque, en este caso,
esperariamos que en COU haya mayor nimero de chicos que en BUP con un nivel alto
de ambicion puesto que al ser el ultimo curso deberian tener mas proyectos y metas que
los alumnos de BUP. Sin embargo, nuestros datos muestran puntuaciones centiles
significativamente mas elevadas en estos ultimos, en los de BUP, que se decantan algo
mas que los de COU por llegar a los puestos mas altos, por buscar prestigio y por
demostrar la propia valia. Una posible esxplicacion estaria en que la tension a la que se
ven sometidos los chicos en COU les hace no plantearse de forma tan clara situaciones
concretas de ambicion personal.

Debemos senalar que, en cualquier caso, las puntuaciones centiles revlena un
grado medio de ambicion. Tampoco, en este caso, podemos afirmar que nuestros chicos
sean muy ambiciosos.

ESCALA 4: ANSIEDAD INHIBIDORA DE RENDIMIENTO

En esta escala, no hemos encontrado diferencias significativas, F (1, 443) = 3,13
y p< 0, 077.

Aun asi, podemos afirmar que existen valores mayores en los alumnos de BUP
que en los de COU, esto es, que existe una tendencia a la depresion tras el fracaso, falta
de confianza en la propia capacidad para la consecucion del éxito y bloqueo y evitacion
de situaciones dificiles. Por el contrario, cabria esperar este rasgo de forma mas
destacada en los chicos de COU debido a la fuerte presion de la que ya hemos hablado.

La explicacioén que podria estar detras de este fendmeno es que los alumnos de
este ultimo curso han adquirido ya una madurez y seguridad que les permite afrontar las
situaciones adversas de una forma mas Optima.

Como muestra la tabla de centiles este factor, al igual que los anteriores, tampoco
superan el nivel medio. Esto es, en este caso, los estudiantes no se ven muy sometidos a
ansiedad inhibidora de rendimiento.

ESCALA 5: ANSIEDAD FACILITADORA DE RENDIMIENTO

Los andlisis de esta escala no revelan diferencias significativas, F (1, 443) = 0,68
y p< 0, 407.

En los dos niveles educativos se manifiesta una tendencia baja (28,75) de

activacion ante el trabajo académico. No parece que las tareas escolares le supongan un



gran revulsivo y activacion perosonal a los estudiantes analizados de ultimas etapas del
bachillerato.

Comparacién o desarrollo de los factores motivacionales a lo largo de un curso

académico

Analizaremos ahora las posibles diferencias en estas escalas que pueden aparecer
en un curso académico. Tras un andlisis de los datos nos encontramos que sélo son
significativas las diferencias entre las escalas 1, 2 y 4. Veamos, no obstante, los resultados
obtenidos en cada escala:

ESCALA 1: ALTA CAPACIDAD DE TRABAJO Y RENDIMIENTO

TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL
BUP 5,38 65,74 5,15 65,74 5,60 65,74
COU 3,63 45,5 4,00 56,52 4,65 56,52

Como hemos mencionado mas arriba, los analisis estadisticos revelan que

existen diferencias significativas en la interaccion del nivel educativo y las tomas de

nuestro estudio, F (2, 90) =4,73 y p< 0,011.

A continuacion, mostramos las graficas de la interaccion:

TOMA 5

—e—BUP
—m— COU




—e—TOMA 3
—m— TOMA 4
TOMA 5

BUP Cou

En la toma tres, cuatro y cinco los alumnos de BUP muestran una alta capacidad
de trabajo y rendimiento en relacién con los alumnos de COU. Este resultado parece
algo paradojico, puesto que lo mas deseable seria que los alumnos de COU tuviesen
asimilados més comportamientos de este tipo, ya que este es un nivel en el que se exige
un gran esfuerzo. Pero podria ser que debido a la tension que esta exigencia
desencadena los chicos no sean capaces de optimizar sus esfuerzos de manera que
consigan un buen rendimiento.

Por otra parte, el andlisis de los datos nos revela que también existen diferencias
significativas entre las tomas tres y cinco en COU, de manera que, en la toma quinta los
alumnos muestran una capacidad de trabajo mas elevada que en la toma tercera. Este dato
resulta alentador, ya que es al final del curso cuando la exigencia de rendimiento y trabajo
se hace méaxima (especialmente en este nivel), y es importante que los estudiantes tomen
conciencia de ello y reaccionen de la manera adecuada.

Por contra, el analisis del factor principal (s6lo la toma) para la muestra general
nos revela que no existen diferencias entre las tomas.

ESCALA 2: MOTIVACION INTRINSECA

TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
MEDIA CENTIL | MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL
BUP 7,41 33 7,29 33 7,45 33
COou 7,64 33 7,92 33 8,62 44

Al contrario que en el caso anterior, no encontramos diferencias
estadisticamente significativas en la interaccion del nivel educativo con las tomas tres,
cuatro y cinco, F (2, 96) =9,27 y p< 0, 079.

Aun asi, cabe destacar que existen algunas diferencias que merece la pena

detallar. A continuaciéon mostramos las graficas de interaccion son las siguientes:
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En la toma quinta, los alumnos de COU muestran mas motivacion intrinseca que
los de BUP. Lo que esperardbamos, como ya comentdmos, es que debido a la
importancia que se da en COU a refuerzos externos, tales como la nota, los chicos
estuviesen mas motivados extrinsecamente. Esto a sido justo al contrario y podria
explicarse porque los items de esta escala interrogan al chico sobre su comportamiento
ante contenidos que le gustan. En COU los estudiantes ya tienen muy claro (y
especialmente al final de curso) qué es lo que les gusta y se dedican a ello con mas
interés.

Por otra parte, también existen diferencias entre la toma tres y cinco en COU, de
manera que en esta ultima los chicos estdn méas motivados intrinsecamente que en la
primera. Esto iria en la linea de lo que acabamos de explicar, ya que es a final del curso
cuando los alumnos tienen mas claro qué es lo que quieren, lo que buscan para su futuro
académico y estan dispuestos a esforzarse para conseguirlo.

Al analizar los datos de la influencia de las tomas, de manera aislada, encontramos
diferencias significativas, F (2, 134) = 6,53 y p< 0,002. Asi, podemos decir que, para la

muestra general, hay variacion en lo que a la motivacion intrinseca se refiere a lo largo del



curso. De manera que al final del curso son mayores los niveles de motivacion intrinseca,

que al principio, que es cuando ven el sentido personal de las tareas académicas.

ESCALA 3: AMBICION

TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL
BUP 7,52 61 7,10 61 7,04 61
COU 6,08 61 5,43 39 7,04 61

En esta escala y tras el andlisis de los datos no encontramos diferencias
significativas en la interaccion del nivel educativo con las tomas.

Mientras que, si existen cambios en a lo largo del curso con independencia del
nivel educativo. En concreto, en la toma tres los chicos muestran unos niveles de
ambicion significativamente mayores que en la toma cuatro. Esto se podria explicar
porque es al principio del curso académico cuando los estudiantes se fijan mas metas y
establecen mas planes de futuro y de logro objetivos.

ESCALA 4: ANSIEDAD INHIBIDORA DEL RENDIMIENTO

TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL | MEDIA CENTIL
BUP 5,59 57 5,34 57 5,98 57
COU 5,58 57 5,22 57 5,36 57

El andlisis estadistico de los datos no muestra diferencias significativas en la
interaccion entre nivel educativo y las tomas tres, cuatro y cinco del MAPE II. De igual
forma, tampoco encuentra diferencias significativas cuando trata las tomas de forma
independiente. Los niveles de ansiedad inhibidora se mantienen estables a lo largo del
curso y semejantes entre un nivel educativo y otro.

ESCALA 5: ANSIEDAD FACILITADORA DEL RENDIMIENTO

TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL MEDIA CENTIL
BUP 4,06 41,75 3,20 28,75 4,08 41,75
COU 3,38 28,75 2,98 16,25 5,34 56,25

En esta escala podemos observar que no existen diferencias estadisticamente

significativas en la interaccion del nivel educativo con las tres tltimas tomas de nuestro

estudio, F (2, 134) = 2,81 y p< 0, 064. Aunque, como ocurria en la escala 2, si existen

ciertas tendencias que merece la pena destacar.

Pasamos a mostrarles las graficas de interaccion.
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En COU los alumnos muestran una ansiedad facilitadora de rendimiento mayor
al final del curso que al principio y que en la mitad del mismo. En cambio, en BUP
apenas hay cambios entre el principio y el final del curso, pero en la cuarta toma bajan
notablemente las puntuaciones. Los alumnos de COU, a medida que se acercan a la
situacion de maximo rendimiento estdn mas activados.

Si nos detenemos en el analisis por tomas, veremos que en la toma tercera,
encontramos mas alumnos de BUP que dicen tener ansiedad facilitadora de rendimiento
frente a los alumnos de COU. Mientras que en la toma quinta estas puntuaciones se
invierten y son mas los alumnos de COU que dicen estar sometidos a este tipo de ansiedad.
Este ultimo resultado podria tener sentido, ya que en COU el momento de mas tension y
ansiedad es el final del curso y es cuando el chico podria poner en marcha este mecanismo

para intentar finalizar de la forma mas exitosa.



Por otra parte, si estudiamos las diferencias existentes entre las tomas, sin tener en
cuenta el nivel educativo, veremos que existen diferencias significativas, F (2, 134) = 6,53
y p< 0,002.

Estas diferencias nos revelan que en la toma tres hay mas sujetos que en la toma
cuatro que dicen estar de acuerdo con los items que componen esta escala. Mientras que la
toma quinta son mayores las puntuaciones en esta escala que en la cuarta y en la tercera.
Asi pues, este resultado iria en la linea de los argumentos expuestos mas arriba. El
principio y fin de curso (especialmente este tltimo) son los momentos mas estresantes y en
los que mas le interesa al sujeto poner en marcha los mecanismos que ¢l considere mas

Optimos.

Efecto de la intervencion motivacional

ESCALA1 ESCALA?2 ESCALA 3 ESCALA 4 ESCALA S

Antes Después Antes Después Antes Después Antes Después Antes Después

Bxperim [ Medias [ 425 [ 3 [ 756 [ 743 [ 528 [ 5,50 [ 494 [ 533 [ 2,19 [ 5.43

ental

Centiles || 56,52 | 44,25 | 33 33 39 39 44 44 116,25 | 56,25

Control | Medias || 37 | 515 | 8,228 | 9,05 | 5,58 6 5,50 | 5,67 | 3,76 | 5,32

Centiles | 4552 | 64,79 | 44 54 39 50 57 57 | 28,75 56,25

No hay efecto del tratamiento en ninguna de las escalas del MAPEII que hemos
utilizado en nuestro estudio, cuando comparamos a los grupos controles con los

experimentales.

Segun el profesor, la intervencion que se realizd consistio en lo siguiente:

e Hacer las clases menos magistrales. Se presentaban, por ejemplo, diapositivas
para que los alumnos las comentasen y la explicasen. Objetivo este basico para
una materia como Historia del Arte.

e Comentarios de los resultados de los examenes, con grupos mas pequefios de lo
que venia siendo costumbre en este profesor con anterioridad.

Al concluir la intervencion, el profesor afirmaba que el grupo experimental, es

decir, el que se sometid a dicha intervencion, obtuvo mejor rendimiento académico que el
grupo control, pero nos afiadié que esto podia también deberse a que le parecia un grupo

mas activo y despierto que el control.




En cualquier caso, nuestros andlisis no muestran efecto de la intervencion
motivacional que se hizo. Es muy posible que los factores que evaliia el MAPE II no sean
tan sensibles a cambios en la forma de dar las clases de tan pequeiia magnitud y duracion,
que no se pueda cambiar disposiciones profundas de tipo motivacional por intervenciones

tan superficiales y poco sistematicas.

e A variables motivacionales licadas al contexto inmediato en todos niveles

educativos.

Efectos del nivel educativo

En la siguiente tabla presentamos los datos referidos a la interaccion del nivel
educativo por las diferentes tomas de cada curso. Como es un estudio longitudinal, los
niveles educativos estan repartidos en dos cursos diferentes que son los que aparecen en la
tabla siguiente. Como vemos, las tomas 1 y 2 se pasaron en los cursos mas bajos de cada
nivel, a saber (1° E.S.O. para el nivel 1; 1° B.U.P. para el nivel 2; y 3° B.U.P. para el nivel
3). Para las ultimas tomas, es decir las tomas 3, 4 y 5, los cursos son los correlativos (2°

E.S.O. para el nivel 1; 2° B.U.P. para el nivel 2; y C.O.U. para el nivel 3).

Automensajes positivos

MEDIAS DE LOS MENSAJES POSITIVOS POR NIVEL EDUCATIVO Y TOMA

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Nivel ES 2° ES BU BU BU cou
educ. [1° O o 1° P (22 P 3 P
Tomas |(T1 |T2 |T3 |T4 (TS5 |T1 (T2 |T3 |T4 |TS5 |T1 |T2 |[T3 |T4 |TS5
Fac pos |3,0 3,0 3,0 |3,0 [2,7 |3,0 |3,2 |29 |3,0 2,8 |2,7 (2,8 |2,7 2,8 |2,8
3 7 1 5 10 |0 1 8 (0 |12 |9 |2 |7 1 2
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Grafico de la interaccion de las tomas sobre el nivel educativo.
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Grafico de la interaccion de los niveles educativos a lo largo de las tomas.

Al comparar las medias de cada nivel educativo en cada toma encontramos que
varian significativamente las interacciones F (8,1186) = 1°979; p< 0°46.

Asi pues, en la toma 1, los alumnos del nivel educativo 3 (curso 3° BUP) dicen que
se administran menos automensajes positivos que los alumnos de los niveles 1 (1°ESO) y 2

(1° BUP). Estos automensajes positivos se refieren ideas sobre la inteligencia como un



aspecto del que se tiene directo control, son del tipo “Con un poco de esfuerzo, uno puede
llegar a ser tan listo como cualquiera” o “Después de esto, creo que puedo conseguir lo que
me proponga”. Parece que conforme se avanza de nivel la sensacion de pérdida de control
aumenta.

En la toma 2, los automensajes positivos son mas frecuentes en el nivel 2 (1° BUP)
que en el nivel 1 (1° ESO) y el nivel 3 (3° BUP). A su vez los alumnos del nivel 2 dicen que
se autoadministran mas mensajes positivos que los alumnos del nivel 3. En esta toma
vemos, de nuevo, que se pierde ese sentido de control a medida que se acerca COU. No
obstante, no son los alumnos mas pequenos los que dicen que se dan mds automensajes
positivos, sino los de BUP.

En la toma 3, (recordamos que esta toma ya es otro curso), encontramos interaccion
significativa entre los cursos 2° ESO (nivel 2) y COU (nivel 3). Es decir, que se repite el
resultado, los alumnos mas jovenes dicen que se administran automensajes referidos al
esfuerzo como condicionante de la inteligencia mas frecuentemente que los mayores. Esta
pérdida que nos priva de darnos animo y confianza puede repercutir claramente en el es
fuerzo y, consecuentemente, en el rendimiento de los alumnos.

Con lo que respecta a la toma 4, se mantiene el resultado y siguen siendo los
alumnos del nivel educativo 3, es decir los de COU los que dicen que se administran menos
automensajes positivos. Y por ultimo, en la toma 5 son los alumnos del nivel educativo 2
(2° BUP) los que se dan mas frecuentemente los mensajes positivos que los del nivel
educativo 1 (2° ESO), habiéndose perdido significatividad entre los niveles 2 y 3.
Recordamos que nos referimos a la toma recogida después de la intervencion.

Resumiendo, y en lineas generales encontramos que el nivel educativo 3 (3° BUP
primero y COU después ) es el que aparece con menos frecuencia los mensajes positivos,
mientras que en los niveles educativos 1 y 2 no existen demasiadas variaciones en cuanto a
la frecuencia con que los alumnos dicen que se da a si mismos mensajes positivos, aunque
hay que tener en cuenta que dentro de esto, es el nivel educativo 1 el que parece algo
superior al nivel 2.

Los alumnos de la ESO (nivel 1), por aquello de ser algo mas jovenes pueden que
no muestran la suficiente conciencia sobre los automensajes mas comunes que se dan y que
eso expliquen la falta de regularidad de los mismos durante las diferentes tomas. Parece
que los alumnos de BUP, que son los que mayores valores han mostrado en esta medida

estarian ya mas acostumbrados. Y por otro lado, los alumnos mas mayores que son lo que



menos dicen que lo hacen, podemos suponer que tiene que ver con el curso en el que estan.
Tal vez, la excesiva presion a la que son sometidos estos alumnos les impiden crear
espacios para administrarse mensajes de animos o de capacidades; puede ser que sus
intereses sean de otro tipo y no haya cabida a estas alturas de proceso académico para
decirse cosas buenas referidas a las capacidades y destrezas de cada uno.

La siguiente tabla nos muestra las medias totales por nivel educativo sin considerar
el nimero de toma de los automensajes positivos que se deducen del cuestionario

AUTOMEN.

MEDIAS DE LOS MENSAIJES POSITIVOS POR NIVEL EDUCATIVO

Nivel educativo

ESO

BUP

COou

Factor positivo

2,97

3,03

2,80

En los andlisis estadisticos pertinentes encontramos que entre los niveles educativos
B.U.P y C.O.U. hay diferencias significativas F (2,1186) = 11°89; p<0’00. En las
diferencias destaca, algo que ya habiamos mencionado, que los alumnos de B.U.P. dicen

que se dan a si mismos mas automensajes positivos que los alumnos de C.O.U.

Automensajes negativos.

En el factor mas negativista del cuestionario de automensajes, es decir aquél que se
refiere a pensamientos pesimistas sobre las capacidades propias o las expectativas que se
tiene respecto al rendimiento, no hemos encontrado interaccion significativa con respecto
al nivel educativo en cada una de las tomas.

A continuacion presentamos, por otro lado las medias de estos mensajes por nivel

educativo:

MEDIAS DE LOS MENSAJES NEGATIVOS POR NIVEL EDUCATIVO

Nivel educativo ESO BUP COU

Factor negativo 1,74 1,97 2,06

Como podemos ver las medias de esta parte del cuestionario nos adelantan la
frecuencia con que los alumnos de cada nivel educativo dicen que se autoadministran

mensajes, en este caso, negativos. Hemos encontrado que varian significativamente los




niveles educativos 1 y 3, F (2, 1186) = 30°49; p< 0’00. Esto que es, que los alumnos del
nivel educativo 3 (3° BUP primero y COU después) dicen que se administran mas
automensajes negativos que los alumnos del nivel educativo 1 (1° y 2° ESO). Se podria
tender a pensar que esta diferencia se puede deber a la historia de fracasos académicos de
cada uno, puesto que en el curso académico de COU. puede haberse tenido unos cuantos,
algunos mas que en la ESO. Sin embargo, y contando con que esta explicacion necesita de
una busqueda mas exhaustiva de lo particular de cada uno, de la historia académica de cada
alumno; optamos por la idea de que COU. es el curso académico en el que mas presionados
se suelen sentir los alumnos, en el que también mas se les exige y en el que, tal vez menos
tiempo puedan pasar pensando en sus capacidades. Por el contrario, la presion y el alto
nivel de exigencia puede hacerles sentir que tienen menos control sobre sus resultados
incidiendo esto sobre el tipo de mensajes que se dirigen. Es un curso de pura accion.

Por tltimo, realizamos un andlisis para comparar los factores entre si con respecto a
los niveles educativos. Con esto pudimos comprobar que existen diferencias significativas
entre ambos factores de auntomensajes, F (2,1198=3128; p< 0,00), siendo los positivos los
que aparecen con mas frecuencia. Entonces concluimos que los alumnos parece que, en
general dicen que se dan mas mensajes positivos que negativos, encontrando diferencias
significativas en ese tipo de mensajes. Siendo el curso de COU el mas bajo en
automensajes positivos y mas alto en automensajes negativos. Un dato este que puede estar
significando una llamada de atencion sobre el planteamiento actual del sistema de acceso a

la universidad.

Diferencias a lo largo del desarrollo de un curso

Como so6lo hemos considerado en este caso las tomas 3, 4 y 5 recordamos que
forman parte todas parte de un curso académico en el que los alumnos de cada nivel
educativo cursaban 2° ESO, 2° BUP y COU respectivamente. El objetivo que nos
planteamos es ver si hay diferencias a lo largo de un curso académico, es decir si se
producen cambios durante el curso en los automensajes que los estudiantes dicen que se

dan a si mismos.

Automensajes positivos.



En la siguiente tabla presentamos las medias referidas a cada toma de mensajes

positivos con respecto a cada nivel:

MEDIAS DE AUTOMENSAIJES POSITIVOS POR NIVEL Y TOMA

Factor positivo ESO BUP COU TOTALES
TOMA 3 3,01 2,98 2,77 2.96
TOMA 4 3,05 3,00 2,81 3.00
TOMA 5 2,70 2,82 2,82 2.75
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Grafico de la interaccion de las tomas sobre el nivel educativo.
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Grafico de la interaccion de los niveles educativos a lo largo de las tomas.

Al ver el efecto del desarrollo del curso en la frecuencia que los alumnos dicen que
se dan de automensajes positivos encontramos diferencias significativas que pasamos a

comentar, F (4, 346) = 3’13; p<0°015.

En las tomas 3 y 4, los niveles educativos 1 y 3 varian estadisticamente, por un lado
y los niveles 2 y 3, por otro. Esto es, que los alumnos del nivel 1 (ESO) y del nivel 2 (BUP)
dicen que se administran automensajes positivos con mas frecuencia que los alumnos del
nivel 3 (COU) al principio y a la mitad de curso. Mientras que en la toma 5, que supone el
final del curso, solo difieren significativamente los alumnos del nivel 1 con los del nivel 2,
siendo éstos los que dicen que se administran mas automensajes que los primeros. Parece
con esto que los que mas animos se dan al comienzo del curso son los alumnos mas
jovenes, mientras que los mayores no dicen que lo hagan con tanta frecuencia. Segun va
avanzando el curso, la frecuencia se va equiparando para todos los niveles aunque en el
caso de los alumnos de BUP, se diferencia significativamente de los demas. Posiblemente,
en los comienzos de curso, las expectativas y las ganas de empezar un nuevo curso
caractericen los animos con los que se enfrentar los estudiantes ante el nuevo afio. A
medida que avanza el curso, y quiza por el desarrollo del mismo, no tiendan tanto a buscar

el mensaje por el que optaban meses antes.



Automensajes negativos
En la siguiente tabla presentamos la interaccion del factor negativo con respecto al

desarrollo en un curso académico y el nivel educativo.

MEDIAS DE AUTOMENSAJES NEGATIVOS POR NIVEL Y TOMA

Factor negativo NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3 TOTALES
TOMA 3 1,74 2,02 2.15 1.89
TOMA 4 1.73 1.93 2.05 1.84
TOMA 5 1.73 1.96 1.99 1.84

En esta interaccion entre las tomas y los niveles educativos en el factor de
automensajes negativos no se encuentran variaciones estadisticamente significativas. Por lo
que podemos decir que los alumnos de distintos niveles educativos dicen que se dan
automensajes negativos con la misma frecuencia independientemente del curso académico
que hagan o en momento del afio en que se les pregunte.

En general, la frecuencia con la que dicen que se administra mensajes negativos se
mantiene practicamente constante y muy bajo a lo largo de todas las tomas en los tres
niveles educativos. Tal vez ocurra esto, porque en todos los niveles educativos realmente
los estudiantes se den con la misma frecuencia automensajes negativos y que, ademas esa
frecuencia sea mas baja que la que aparece en los automensajes positivos. No obstante
como se trata de un resultado tan posiblemente cargado de deseabilidad social, caben otras
explicaciones alternativas o complementarias. Puede que los estudiantes preguntados no
digan la verdad porque les cueste admitir que se digan mensajes negativos. O también
puede ocurrir que los automensajes que suelen darse los estudiantes de caracter negativo

sean de otro tipo diferentes a los que se recogen en el cuestionario utilizado.

Efecto de la intervencion motivacional en los automensajes.

No se encuentran evidencias estadisticas de que la intervencion haya tenido efectos
directos en los alumnos sobre los automensajes que suelen darse a si mismos cuando
comparamos al grupo control con el experimental. A continuacion presentamos la tabla de

resultados.




Ccou
ESO

Control Experimental Control Experimental

antes después |antes después [antes después |antes después

Factor positivo  |3,09 2,52 13,02 2,89 2,81 2,82 (2,82 2,82

Factor negativo || 1,61 1,54 |1,87 1,83 2,08 2,05 (2,02 1,84

Aunque no haya diferencias significativas, fijemos la atencion en que en la mayoria
de las tomas de después de la intervencion en lo que se refiere al factor positivo, la media
tiende a bajar en el nivel 2 (ESO). Por lo que respecta al factor negativo, permanece
practicamente invariable pero con cierta tendencia a la baja, independientemente de la
condicion experimental o control del grupo al que corresponda; excepto en COU que sufre
un decremento algo mas pronunciado que el otro nivel. Aunque esto en principio seria
bueno, es decir un decremento de la frecuencia de automensajes negativos, no nos
aventuramos a pensar que sea por el efecto del tratamiento, sino mas bien efecto del

desarrollo de la escolaridad, por no decir que pueda ser mera casualidad.
No obstante, aqui, como en todas las ocasiones, la estadistica nos proporciona el
dato mas solvente. La intervencion no supuso cambio significativo en la frecuencia de los

automensajes que dicen nuestros alumnos que se dan.

e A la formacion de metas en todos los niveles educativos.

Efecto del nivel educativo en la valoracion de las metas.

Lo que pretendemos con este andlisis, como en los otros tres cuestionarios
analizados, es responder a preguntas como: jhay diferencias segun el curso o el nivel
educativo en cada una de las metas?. ;Los estudiantes de distintos cursos consideran

importante de distinta forma cada una de las metas de logro y de aprendizaje?




METAS DE LOGRO

En primer lugar podemos observar en la tabla las distintas medias que aparecen

segun cada nivel educativo a cada una de las metas.

Ob. recompen | Tener amigos Ser feliz Madurar Hacer algo bien Satisfecho Ser util
ESO 2,539 3,51 3,68 2,88 34 3,54 3,35
BUP 2,91 3,71 3,75 3,14 35 3,69 342
Cou 2,76 3.75 3,84 2,95 3,47 3,76 3,49

Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASINUNCA

2=POCAS VECES

3=BASTANTES VECES

4= SIEMPRE

Podemos anticipar que en las siete metas se han encontrado diferencias
significativas. Veamos meta por meta cuales son los niveles que se diferencian

significativamente entre si.

Meta: Obtener recompensas.

Se han encontrado diferencias significativas F (2,1344) = 20,8457 p < 0,000.

El nivel 1 (2,539) tiene diferencias significativas con los otros dos. Nivel 2 (2,91) y
Nivel 3 (2,76). Es decir, parece que los pequefios estdn significativamente menos
interesados en obtener recompensas que los de BUP y COU.

En general observamos que las puntuaciones dadas por los tres grupos no son muy
altas situdndose mas bien en puntuaciones medias. No parecen, por lo tanto, que les resulte
especialmente relevantes obtener recompensas del tipo sacar una calificacion o un

beneficio tangible.

Meta: Tener amigos.

Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1355 = 15,8819 p < 0,000.

La misma distribucion que en la meta anterior. Diferencias entre el nivel 1 (3,51) y
el nivel 2 (3,71). Y entre el nivel 1 y el nivel 3 (3,75).

Se observa un interés creciente en la importancia que se le da a tener buenos
amigos. Los nifios de secundaria tiene menos interés en la amistad que los de BUP y estos
menos que los de COU.

No obstante, las medias en los tres niveles son altas. Para todos ellos es importante

tener buenos amigos. No es esta una meta tipica de logro, aqui la incluimos precisamente




porque otros estudios habian demostrado que la gente consideraba un resultado de su

eficacia personal el hecho de hacer amigos.

Meta: Ser feliz.

Se han encontrado una diferencia significativa F (2, 1350) = 6,24 14 p < 0,0020.

En concreto, se diferencia de forma significativa el nivel 1 (3,68) con el nivel 3
(3,84). Esta mas valorada la felicidad como meta por los mayores que por los pequeiios.

Como podemos ver en la tabla del principio, las medias en los tres niveles son muy
altas. Son las mas altas de todas las metas de logro y parece que ese criterio va aumentando
de valor con la edad. Otros estudios nuestros (Huertas, Rodriguez Moneo, Aznar, et al.,
1997; Huertas y Agudo, 1998) habian demostrado que las personas consideran que lo mas
importante a conseguir es ser feliz, en un sentido muy amplio, que incluye no complicarse
la vida. Se constituye esta meta como una supracategoria de metas de logros, como un

proposito tipicamente vital.

Meta: Madurar.
Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1351) = 14,0062 p < 0,000.
Resultan significativas las diferencias entre el nivel 2 (3,14) y el nivel 1 (2,88) y

entre el nivel 2 y el 3 (2,95).

Segun este dato los chicos de BUP son los que valoran de forma mads alta la
madurez como meta, sobre todo cuando los comparamos con sus compafieros de
secundaria. Es como si al principio de la secundaria no se valorara tanto y luego, a medida
que se va creciendo, aumenta su interés, y un poco después, en COU, vuelve a disminuir.
Quiza es que eso de la madurez sea algo que los estudiantes piensen que se consigue al

finalizar la adolescencia.

Meta: Hacer algo bien

Se han encontrado diferencias significativas F (2,1332) = 3,271 p < 0,0383.

Los niveles que se diferencian son el nivel 1 (3,4) con el nivel 2 (3,95).

Aumenta el interés por hacer algo bien cuando se pasa de secundaria a BUP. No
obstante, aunque ya no son significativas estas diferencias, los datos de COU indican de

nuevo un descenso en la valoracion.



En general todas las medias son altas, es decir, a pesar de las variaciones por

niveles, todos ellos consideran “hacer algo bien” como una meta importante.

Meta: Estar satisfecho conmigo mismo.

Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1350) = 3,7714 p < 0,0233.

De nuevo la diferencia significativa se da entre los niveles 1 (3,54) y 2 (3,76).

A medida que se va creciendo aumenta el valor de la satisfaccion personal. En

COU se mantiene esta tendencia aunque ya no es una diferencia significativa.

También en esta ocasion nos encontramos con medias muy altas en los tres niveles.

Este objetivo es muy parecido a la meta ser feliz, y sus resultados semejantes.

Meta: Ser util.

Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1349) = 6,2721 p <0,0019.

De nuevo la diferencia significativa se da entre los niveles 1 (3,35) y 2 (3,49).

La utilidad aparece también como una meta que va aumentando de valor con la

edad. En COU sigue el aumento aunque tampoco en esta ocasion llega a ser una diferencia

significativa.

En general vemos medias altas. También la utilidad es una meta muy valorada por

los tres niveles estudiados.

METAS DE APRENDIZAJE

Comencemos de nuevo observando en la tabla las distintas medias que otorga cada

nivel a cada una de las metas

Ampliar Divertir Feliz Mejorar No suspender | Ob. reconocim
ESO 3,30 3,14 3,51 3,35 3,26 2,82
BUP 3,15 3,15 3,60 3,28 3,59 3,09
Cou 3,30 3,33 3,69 3,11 3,39 2,7

Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:

1= CASINUNCA
2=POCAS VECES
3=BASTANTES VECES
4= SIEMPRE

Otra vez nos encontramos con que en las seis metas se

significativas.

encuentran diferencias




Meta: Ampliar mis conocimientos

Se ha encontrado una diferencia significativa F (2, 1353) = 6,2945 p < 0,0019.

Concretamente la diferencia encontrada es entre el nivel 1 (3,30) y nivel 2 (3,15).

Parece que baja un poco la valoracién de ampliar conocimientos luego en COU, no
obstante esta caida ya no es significativa. Parece por lo niveles que obtienen de este
objetivo que ampliar los conocimientos, como era de esperar era una buena meta de

aprendizaje.

Meta: Divertirme con la tarea

Se ha encontrado una diferencia significativa F (2, 1350 = 3,1957 p < 0,0412

En esta ocasion la diferencia esta entre los niveles 1 (3,14) y 3 (3,33).

Seguin este dato, con la edad aumenta el valor concedido a la meta “divertirme con
lo que hago”, posiblemente porque en COU se empiezan a definir los gustos académicos de
los estudiantes y eso puede que aumente el grado en que disfrutan los alumnos con las

tareas escolares. No obstante, todas son medias bastante altas.

Meta: Ser feliz
Se ha encontrado una diferencia significativa F (2,1352)=4,5219 p <0,0110.

De nuevo, diferencia entre los niveles 1 (3,51) y nivel 3 (3,69).

También la edad parecer ir incidiendo en un aumento de la valoracion de la felicidad como
meta.

Todos los niveles dan una puntuacion muy alta. Concretamente, y al igual que
ocurria en las metas de logro, es esta meta la que alcanza unas puntuaciones mayores.
Vuelve a resultar que este tipo de propodsito final todos los consideran como uno de los

mejores objetivos que da sentido al aprender.

Meta: Mejorar

Se han encontrado diferencia significativa F (2, 1352) = 7,8501 p < 0,0004.

Dos diferencias significativas. Entre el nivel 3 (3,11) y el nivel 1 (3,35) y entre el
nivel 3 y el nivel 2 (3,28).

Como vemos, a medida que se aumenta la edad de los sujetos, la valoracion de

“mejorar, ir a mas” va disminuyendo. Son por lo tanto lo nifios méas pequefios, lo de



secundaria, los mas interesados por mejorar y los de COU los menos. BUP se sitiia en una
posicion intermedia.

En general las puntuaciones son intermedias-altas. Es algo que se valora pero
tampoco de una forma “llamativa”. Probablemente de forma explicita los chicos mas

mayores no admiten este objetivo como una forma de afrontar el curso.

Meta: No suspender

Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1349) = 19,9026 p < 0,000.

Diferencias entre el nivel 2 (3,59) y el nivel 1 (3,26) y entre el nivel 2 y el nivel 3
(3,39).

Los que menos valoran la meta de no suspender son los de la ESO. Esto es algo que
se podria esperar. Pero lo que llama la atencion es que sean los de BUP y no los de COU
los que obtienen la media mas alta. Otro dato que resalta la presion no muy conocida que
viven los chicos de BUP

De todos modos, es una meta muy valorada en términos absolutos por los tres
niveles. Se trata de un objetivo de evitacion que significa un patréon de afrontamiento
radicalmente distinto que cuando quiere algo positivo. La sensacion de control sobre las
situaciones y las sensaciones sobre la propia competencia son entonces mas bajas. Uno

tiene menos confianza en ellas que cuando lo quiere, por ejemplo, es aprobar.

Meta: Obtener reconocimiento

Se han encontrado diferencias significativas F (2, 1349) = 19,9026 p < 0,000.

Diferencias entre el nivel 2 (3,09) y el nivel 1 (2,82) y entre el nivel 2 y el 3 (2,7).

Son los de BUP los mas interesados por “obtener reconocimiento”. Quiza aqui
también pudiéramos pensar que COU podia tener la puntuaciéon mas alta, pero no. No solo
esta meta no aumenta con la edad sino que, ademas, es la menos valorada de todas por
todos los niveles.

Es decir, nos encontramos con medias no excesivamente altas en los tres niveles en
comparaciéon con las otras metas. Quizd la deseabilidad social esté¢ influyendo en la

respuesta dada por los alumnos.



Diferencias a lo largo del desarrollo de los cursos

El objetivo de este andlisis es evaluar a lo largo de dos cursos académicos la
evolucion o el cambio en el valor que atribuyen los alumnos a cada una de las metas

propuestas.

METAS DE LOGRO

En general no se han encontrado diferencias significativas al comparar dentro de
cada curso las distintas medidas que se ha realizado de cada sujeto en estos dos afios.
Unicamente en la meta de madurar han aparecido diferencias significativas. Nos
encontramos, por lo tanto, ante un patrones de metas relativamente estables. Si recordamos,
la meta mas valorada por todos los sujetos es la felicidad y la menos valorada el obtener

recompensas.

Meta: madurar.

En la interaccion del nivel académico con en momento en el que se recogieron los
datos se han encontrado diferencias significativas F s, 696) = 3,97 p< 0,000.

Veamos en la siguiente tabla las medias obtenidas por cada nivel académico en

cada una de los tomas realizadas.

TOMA 1 TOMA 2 TOMA 3 TOMA 4 TOMA 5
ESO 2,7 2,76 2,85 3,03 3,06
BUP 3,16 3,10 3,20 3,20 3,13
cou 3,37 2,96 3,03 2,92 3,13

Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASINUNCA

2=POCAS VECES

3= BASTANTES VECES

4= SIEMPRE

La comparaciones multiples realizadas nos muestran que es la toma 1 donde mas
diferencias ocurren. Cada uno de los niveles educativos al compararse con los otros dos
tiene diferencias significativas.

En las tomas 2 y 3 las diferencias entre BUP y COU dejan de ser significativas y

hay que esperar a la toma 4 para volver a encontrar diferencias. Sin embargo, es justo en la




toma 4 en donde pequenios y mayores, es decir, ESO y COU, dejan de ser grupos diferentes
significativamente hablando.

Por ultimo, en la toma 5, todos los grupos responden de forma parecida. No hay
diferencias significativas en la valoracion de la madurez como meta al comparar estos tres
niveles educativos al final del curso.

Veamos una gréfica de estos resultados que acabamos de describir

META: MADURAR
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Podemos ver en la grafica lo que previamente habiamos comentado, es decir, en la
toma 1 los tres niveles educativos estdn separados, mientras que en la ultima toma todos
convergen en el mismo punto. En las primeras tomas es el nivel 2 el que se sitia por
encima del nivel 1 con diferencias estadisticamente significativas.

Podriamos quiza interpretar estos datos como un desinterés en los pequefios de
secundaria por alcanzar la madurez, por hacerse mayor, una meta que no se plantean. Y un
desinterés también en COU quizd porque ya es una meta que ha pasado a un segundo
plano. Algo que se plantearon cuando estaban en el nivel 2 (toma 1) pero que perdio el
interés al llegar a COU (toma 3) llegando a hacerse significativa la diferencia en la toma 4
(mitad de curso). Esa es una posible explicacion al cruce que se observa entre las lineas de

BUP y COU.



Lo maés evidente de todo que BUP es el curso mas estable. Es decir, la opinion que
les merece madurar como meta no varia a lo largo de los dos cursos académicos en los que
se les ha evaluado.

Veamos la grafica de estos datos

META: MADURAR
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Por contra, son los de secundaria los mas cambiantes. En otras palabras la
valoracion dada a esta meta ha ido cambiando encontrandose muchas diferencias entre las
tomas del primer curso (tomas 1 y 2) con las del segundo (tomas 3, 4 y5). Pero
manteniéndose siempre por debajo de las puntuaciones de BUP. Esto es algo que también
hemos visto con anterioridad, para los alumnos de secundaria la madurez no parece ser algo
prioritario.

Por ultimo, COU es el curso mas confuso. En la toma 1, es decir, cuando estaban
comenzando el ultimo curso de BUP eran el grupo que valoraba de forma mas alta esta
meta, y al terminar este curso, su puntuacion baja drasticamente y ya no vuelve a superar a
los datos del nivel 2.

La madurez es una meta que parece pasar por una primera etapa de “desinterés”
(ESO) pero progresivamente va aumentando durante estos cursos de secundaria para
alcanzar una fase de “gran interés” (BUP) y, por ultimo, llegar a una tercera fase de
“perdida de interés” (COU). Volvemos a repetir, parece que a nuestros alumnos madurar es

algo que se consigue a los 16 afios.



METAS DE APRENDIZAJE

Ninguna de estas metas ha obtenido datos significativos al realizar este tipo de
analisis. Es decir, no ha habido cambio a lo largo de los dos cursos entre las cinco medidas
distintas que se ha tomado de cada estudiante.

Se mantiene estable esa preferencia, comentada en un andlisis anterior, por ser
feliz. Mientras que, la meta menos perseguida, de forma también muy estable en los

distintos niveles a lo largo de los dos cursos estudiados, es obtener recompensas.

COMPARACIONES ENTRE LAS METAS.

Una vez que hemos comparado los distintos niveles educativos en cada una de las
metas y hemos visto el efecto del paso del tiempo, concretamente el efecto de dos cursos
académico, en esas metas, podemos realizar un tercer andlisis que nos informe de la
distribucién y configuracion que hacen los sujetos de las metas de logro y aprendizaje. Es
decir, intentar averiguar al comparar todas las metas entre si, cuales son las mas
importantes y las menos importantes. Para ello, consideraremos en primer lugar los
distintos niveles de forma aislada para pasar en un segundo momento a un analisis
comparando la distribucion de las metas de cada uno de los niveles con la distribucion de
los otros dos.

En otras palabras, esperamos dar respuesta a preguntas como ;existe un patron
compartido entre los distintos niveles educativos?, ;son las mismas metas las que se

consideran mas valoradas o menos?, etc.

METAS DE LOGRO.
NIVEL EDUCATIVO
METAS ESO BUP COU
APRENDER 3.36 3.29 3.36
FELIZ 3.68 3.76 3.84
MADURAR 2.88 3.14 2.95
HACERLO BIEN 3.40 3.50 3.47
RECOMPENSAS 2.54 291 2.77
UTIL 3.35 3.50 342
Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASI NUNCA

2=POCAS VECES
3=BASTANTES VECES
4= SIEMPRE




Tras el andlisis estadistico de estos datos, encontramos diferencias significativas en
la interaccion de las metas de logro con el nivel educativo (F(io, 2555 = 4,74 y p< 0,000).
Esto es, que las diferentes metas de logro que se plantean los alumnos varian dependiendo

del curso en el que se encuentren.
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En todos los niveles educativos aparece una jerarquia de metas similar. Las dos
metas menos valoradas por los sujetos son, por este orden, obtener recompensas (sacar
nota, que te regalen algo) y madurar (hacerse mayor). La meta mas valorada, en cambio, es

siempre ser feliz. A la hora de contestar nuestros estudiantes parece que destacan sobre



todo, la meta que mas connotacion de realizacion personal y afectiva tiene y valoran menos
aquellas que son mas instrumentales (obtener recompensas).

Con valores intermedios se encuentran las metas de hacer algo bien y ser util.
Ambas son metas de logro que ademas pueden tener connotaciones de utilidad social.

Al comparar los niveles educativos podemos observar que los grupos mas
diferentes entre si son ESO y BUP. Existen diferencias significativas en las seis metas de
logro. Las medias en BUP son significativamente mayores en todas las metas. Los chicos
de BUP parecen querer mas de todo.

Entre ESO y COU las diferencias son mucho menores. Es decir, los nifios pequefios
son mas parecidos en las metas que persiguen a los de COU que a los de BUP.
Unicamente hay dos metas que tienen diferencias significativas entre ESO y COU. Ya las
hemos comentado en analisis anteriores, como recordaran, los alumnos de COU dan mucho
mas valor a ser feliz y a obtener recompensas (sacar notas, que te regalen algo...). Es
l6gico que sacar buenas notas sea una meta mas valorada por el nivel 3 que por el nivel 1,
puede que su eficacia se vea en cierta medida condicionada por este requisito. También
hemos comentado que parecia observarse una tendencia ascendente en la valoracion de la
felicidad. Sin embargo, si recuerdan, la diferencia que hay entre BUP y COU ya no es
significativa.

Por ultimo, BUP es un curso que también tiene en esto de las metas cierto parecido
a COU, que se constituye en el curso del justo medio. Unicamente dos diferencia
significativas. En madurar que como, ya hemos comentado, BUP es el curso que mas
valora esta meta y en obtener recompensas. Sorprendentemente no es COU el que alcanza

una media mayor sino BUP.

METAS DE APRENDIZAJE.
NIVEL EDUCATIVO
METAS ESO BUP COU
AMPLIAR 3.31 3.15 3.23
DIVERTIR 3.14 3.15 3.33
FELIZ 3.52 3.60 3.70
MEJORAR 3.36 3.28 3.12
NO SUSPENDER 3.27 3.60 3.39
RECONOCIMIENT 2.82 3.10 2.70
O
Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASINUNCA

2=POCAS VECES
3=BASTANTES VECES
4= SIEMPRE



El andlisis de los datos reveld la existencia de diferencias significativas en la

interaccion de las metas de aprendizaje con los distintos niveles educativos (F (10, 2585) =

6,57 y p< 0,000). Es decir, que existen variaciones en las metas que eligen los alumnos

dependiendo del nivel educativo.
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En el caso de las metas de aprendizaje, la jerarquia entre ellas se encuentra, de
menor a mayor, en que la meta de obtener reconocimiento (sacar nota) es la menos

valorada y, por contra, ser feliz es la mayor. Podria ser que se hubiese dado un efecto de



deseabilidad social en la meta menos escogida, esto es, a nuestros estudiantes no les
convenia demasiado resaltar la meta mas instrumental. Por lo que se refiere a la meta de ser
feliz, los alumnos prefieren las metas que tienen matices de realizacion personal.

Cuando vamos a ver las diferencias entre los niveles educativos nos encontramos
con que los grupos ,en general, son algo mas diferente que en las metas de logro.

En las metas de logro los grupos mas diferentes entre si eran ESO y BUP. En lo que
se refiere a metas de aprendizaje los grupos mas diferentes son BUP Y COU.
Concretamente se diferencian en cuatro de las seis metas. Los alumnos de COU valoran
mas el divertirse con lo que hacen, como hemos dicho antes, puede que esté influyendo el
que destaquen que disfrutan aprendiendo porque COU es un afio en el que eligen la opcion
académica que mas se aproximan a sus intereses. Mientras que, sorprendentemente, como
hemos comentado en analisis anteriores, son los alumnos de BUP los que dan puntuaciones
mayores a las metas de mejorar, no suspender 'y obtener reconocimiento.

En esta ocasion los alumnos de ESO de las seis metas de aprendizaje tienen
diferencias significativas con respecto a BUP en tres de las metas y con respecto a COU en
las otras tres. Las metas en las que se diferencian ESO con BUP son ampliar, no suspender
y obtener reconocimiento. En ESO estan significativamente mas interesados que en BUP
en ampliar sus conocimiento mientras que les interesan menos cuestiones como no
suspender y obtener reconocimiento. Puede que con el paso de los afios, cuando los
alumnos llegan a BUP, llevan encima una experiencia académica que les ha hecho valorar
metas externas en lugar de metas relacionadas con el aprendizaje. Los alumnos de ESO,
por el contrario, puede que aiin confien en valores mas intrinsecos y por eso se centren en
las metas que se suponen deben ser prioritarias en el aprendizaje.

Se diferencian los de ESO con COU en valorar en menor medida divertirse con lo
que estan haciendo y ser feliz. Algo que también nos puede llamar la atencion es que los
alumnos de ESO estan mas interesados en mejorar que los alumnos de COU. Una posible
explicacion es que la presion del curso en el que se encuentran relega a un segundo lugar el
interés por metas tan importantes en el aprendizaje, aunque en cualquier caso, resulta

contradictorio.

Influencia de la intervencion motivacional en las concepciones de los alumnos de la

ESO y COU sobre las metas de logro v aprendizaje.




Los resultados obtenidos del analisis de la posible influencia de la intervencion
motivacional sobre la estructura y las concepciones de las metas de logro y aprendizaje
propuestas a los alumnos no dio ningun resultado significativo.

TABLA 1.- METAS DE LOGRO.

ESO COou

METAS MEDIDA control experimental control experimental
AMIGOS antes 3.56 3.59 3.91 3.59
después 3.59 3.51 391 3.63
APRENDER antes 3.44 3.34 3.30 3.45
después 3.37 3.32 3.22 3.25
MADURAR antes 3.13 293 2.78 3.14
después 3.15 2.96 3.13 3.13
RECOMPENSAS antes 2.51 2.70 3.13 2.68
después 2.40 2.68 2.78 2.75
SATISFECHO antes 3.60 3.50 3.78 3.68
después 3.62 3.54 3.78 3.75
UL antes 3.46 341 3.65 3.14
después 3.37 3.38 3.48 3.13

Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASINUNCA

2=POCAS VECES

3=BASTANTES VECES

4=SIEMPRE

TABLA 2.- METAS DE APRENDIZAIJE.

ESO Cou

METAS MEDIDA control experimental control experimental
AMPLIAR antes 3.36 3.30 3.04 3.55
después 3.35 3.23 3.13 3.25
DIVERTIR antes 3.25 3.22 3.57 3.27
después 3.18 3.09 3.52 3.25
FELIZ antes 3.74 3.58 3.91 3.68
después 3.62 3.42 3.87 3.63
MEJORAR antes 3.46 3.39 3.09 3.14
después 3.33 3.33 3.00 3.25
NO SUSPENDER antes 3.29 3.41 3.61 3.27
después 3.39 3.41 3.30 3.13
RECONOCIMIENTO antes 2.79 2.92 2.91 2.59
después 2.76 2.84 2.78 2.50

Recordemos que las opciones de respuesta en el caso del MIII tenian valores de 1 a 4, siendo:
1= CASINUNCA

2=POCAS VECES

3= BASTANTES VECES

4= SIEMPRE

Es decir, que para ambos tipos de metas u objetivos, ya sean éstos de logro o

aprendizaje, la intervencion motivacional llevada a cabo por cada profesor en el aula no




implico un cambio importante en ellas. Como ya comentamos a efectos de los resultados
obtenidos en el MAPE - I y en el MAPE - II, dicha intervencion realizada en los grupos
experimentales o bien no fue del todo adecuada, o bien no ha servido para modificar las
estructuras y las concepciones de las metas.

Tampoco hemos encontrado diferencias significativas entre los niveles educativos
en los que se llevo a cabo la intervencion motivacional (ESO y COU) para ninguna de las
metas seleccionadas para el andlisis.

Con la intervencion motivacional pretendiamos, por un lado, que se produjera una
mejora en el caso de aquellas metas consideradas como socialmente aceptadas y que
ademas considerdbamos mejores a la hora de enfrentarse a una tarea escolar (como
“aprender” en el caso de las metas de logro o “mejorar” en el caso de las metas de
aprendizaje). Pero esto era harto dificil de conseguir si tenemos en cuenta, como deciamos
antes, que los valores de partida eran altos, tanto en el caso de los grupos control como de
los experimentales. Por otra parte, la intervencion propuesta a los profesores pretendia
reducir el recurso de los estudiantes a metas consideradas socialmente menos aceptadas e
incluso negativas, aquellas que entendemos como las menos adaptativas a la hora de
enfrentarse a las tareas escolares (como “obtener recompensas”, por ser externa o “no
suspender”, por ser de evitacion). Hay que decir que estas metas fueron las que tuvieron
valores de partida menores, lo que nos puede hacer pensar que la intervencién motivacional
chocara con la deseabilidad social. Nos parece que los alumnos no se atreverian a contrariar
la “norma” social, es decir, que probablemente no nos dirian que valoran mas estas metas
de lo que la deseabilidad social les lleva a pensar, camuflando asi el efecto de la
intervencion.

También cabe decir que puede que el cuestionario utilizado y el que hemos llamado
M-III sea poco discriminativo puesto que, en general, todas las metas han sido evaluadas

con respuestas altas.

e A los intereses especificos de las materias entrenadas (cuestionario de

intereses).

Nuestro cuestionario de intereses se elabord con el fin de obtener una medida mas

cercana sobre el posible impacto de la intervencion motivacional llevada a cabo por los
profesores. Como dijimos, cada uno de los profesores que colaboraron en nuestra

investigacion impartian una misma materia en dos grupos (aulas) distintos dentro de un



mismo curso (fuese éste de la ESO, BUP o COU). Para poder tener un mejor conocimiento
de su intervencion en el aula, se les pidi6 a cada uno de ellos que nos dijeran cuéles eran las
unidades didacticas que iban a tratar en clase durante el periodo de intervencion, tanto en el
grupo control como en el experimental. A partir de los objetivos didécticos de los que
partia cada uno de ellos se elaboraron dos cuestionarios adaptados para cada una de las
asignaturas. Todos los cuestionarios tenian la misma estructura. Las dos preguntas que
hemos considerado relevantes para evaluar el efecto de la intervencion se referian a lo
siguiente:

- la primera hacia referencia a los conocimientos bésicos sobre la unidad didactica
concreta.

- la segunda, a la capacidad de reflexion y aplicacion alcanzada sobre los
contenidos de la unidad.

En cada uno de los items se les pedia a los alumnos que nos dijeran:

1°.- El grado de utilidad del conocimiento al que el item hacia referencia.

2°.- El grado de atractivo.

3°.- El grado de interés que les suscita la actividad.

Para cada una de estas preguntas tenian cuatro alternativas de respuesta. Estas eran:
nada, poco, bastante, muy... atractivo, util e interesante.

Pasemos a ver cuales han sido los resultados obtenidos, es decir, cual ha sido el

efecto de la intervencion motivacional.

NIVEL EDUCATIVO

ESO COU
ITEM SUBITEM TRATAMIENTO || control exp control exp
Atractivo antes 2.65 3.00 2.86 323
CONOCIMIENTO después 2.58 2.74 2.95 3.38
Utilidad antes 241 343 2.61 3.00
BASICO después 238 3.39 2.68 2.88
Interés antes 2.76 2.85 3.09 3.41
después 2.80 3.10 2.95 3.38
Atractivo antes 2.61 3.14 2.48 241
REFLEXION después 2.72 3.10 2.59 2.50
Utilidad antes 2.57 293 2.18 2.64
Y después 2.51 3.11 243 238
Interés antes 2.78 321 2.74 2.68
APLICACION después 2.67 3.34 2.82 2.50

Soélo hubo diferencias significativas para la primera pregunta (conocimiento basico)

cuando se les preguntaba sobre el atractivo del tema curricular estudiado. Esta diferencia



s6lo afectaba al efecto principal de la variable “nivel educativo” . F (1,166)= 4,26; p <
0,041.

Esto significa que s6lo hubo diferencias entre las puntuaciones en atractivo al
comparar ESO con COU. Los estudiantes de COU consideraban més atractiva la tarea a
realizar que los de la ESO. Como se puede apreciar, este resultado no dice nada acerca de
la posible influencia del tratamiento. En definitiva, los datos nos revelan que la
intervencion que se realizo no afect6 ni al atractivo, ni a la utilidad ni al interés. Como se
aprecia en la tabla, el interés, la utilidad y el atractivo que la materia suscitaba en los
alumnos era de nivel medio. Es decir, el interés general suscitado en ellos era mas bien
pobre.

Para la cuarta pregunta, la que se referia a la capacidad de reflexion y aplicacion de
los conocimientos, encontramos diferencias significativas en la utilidad (F (1,164)= 4,43;
p<0,037) y el interés (F (1, 165)= 5,85; p< 0,07), al interactuar la intervencion con el nivel

educativo.
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Por lo que respecta a la utilidad, la tinica influencia de la intervenciéon motivacional
se da en el caso de los alumnos de la ESO. Los grupos control tienen un nivel parecido
tanto en ESO como en COU vy los grupos experimentales alcanzan niveles mayores en ESO
que en COU. Se consigue por tanto algun cambio en la vision de la utilidad de la reflexion
y aplicacion de los conocimientos aprendidos sélo en la ESO. Esto podria deberse al
caracter de COU, es decir, a que la meta inmediata de estos estudiantes es,
fundamentalmente, no tanto buscar la utilidad de las asignaturas como conseguir superar el
brete de la selectividad.
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En el caso del interés que suscita en los alumnos la posibilidad de reflexionar sobre
los conocimientos adquiridos y aplicarlos, vemos que los resultados obtenidos van en la
misma linea que los anteriores. Es decir, vemos de nuevo que los niveles alcanzados para
los grupos control tanto de ESO como de COU son similares, y que en cambio los grupos

experimentales de la ESO muestran niveles mas altos, que se traducen en un mayor interés.



Por tanto, podemos decir que la intervencion logrdé que se produjera un aumento en el
interés de los alumnos solo en el caso de la ESO. Esto seguramente se debera al mismo
motivo que deciamos antes, a que las implicaciones de COU para un estudiante dejan poco

tiempo para la reflexion.

6.7.- CONCLUSIONES ESTUDIO 3.

o Relativos a la motivacion dentro del primer vy segundo ciclo de Ensenanza

Secundaria vy Bachillerato. (cuestionarios MAPE 1 Y MAPE II).

Por lo que se refiere a los primeros cursos de secundaria, los datos que hemos
obtenido revelan un panorama motivacional en lineas generales muy satisfactorio. Los
nifios y nifias evaluados han expresado que se plantean su vida académica en un ambiente
relajado, sin dar mucha importancia a los juicios negativos de competencia y sin dejarse
llevar por la desidia y las actitudes cercanas a la vagancia. Como es 16gico, este patron de
tranquilidad académica es mas acentuado al principio que al final de los cursos, pero en
estos ultimos casos no se llega a ningin planteamiento angustioso.

En los alumnos de BUP y COU analizados en las escalas principales del MAPE si
hemos obtenido resultados relativamente inesperados y que merecen un comentario
detallado. Por lo general, en contra de lo que suele ser un lugar comun, establecido para la
situacion académica que ocurre en COU, los estudiantes de este curso no estan bloqueados
por una ansiedad inhibitoria de su rendimiento ni tienen menores niveles de motivacion
intrinseca. El panorama que nos revelan nuestros datos nos muestra muchas similitudes en
sus planteamientos entre los alumnos de COU y BUP. En ambos cursos los estudiantes
muestran niveles medios de activacion por el rendimiento y de ese otro tipo de ansiedad
que bloquea el trabajo. Es decir, que no estan exageradamente preocupados por rendir
académicamente .

En cambio si se encuentran patrones distintos en las otras tres escalas. Los alumnos
de BUP parece que muestran un patréon motivacional de mayor ambicion y de sentirse en la
obligacion de asumir mas carga de trabajo que los estudiantes de COU, que estan
terminando sus estudios obligatorios. Por otra parte, son los alumnos del curso de
orientacion universitaria los que mas motivacion intrinseca revelaron.. Parece como si en

este curso los estudiantes, al estar dando por acabado su educacion secundaria, educacion



que parece tan generalista y alejada de los que a ellos les interesa ya para su futuro
profesional, se encuentren en mejores condiciones motivacionales que los de BUP. Estan
los de COU menos obsesionados por el rendimiento, por conseguir metas académicas que
los alumnos que todavia estan inmersos en el bachillerato. Precisamente en el momento que
hay mas diferencias entre BUP y COU es al final del curso académico. Los alumnos de
COU estan mas motivados por intereses personales cuando ya ven terminada su educacion
secundaria que antes y que sus compaiieros de bachillerato.

El efecto del transcurso del afio académico en todos los factores del MAPE y para
los dos cursos de bachillerato se muestra muy similar: siempre son mayores los efectos
motivacionales al final del curso que al principio. La situacién de finalizacion de curso
aclara todos los condicionantes motivacionales (evaluacion, tipo de profesor, exigencia,

expectativas, etc.) de manera que las respuestas en esos momentos son mas marcadas.

e Relativas a las variables motivacionales ligadas al contexto inmediato en

todos los niveles educativos (cuestionario de automensajes).

Curiosamente el panorama es algo distinto cuando observamos los resultados del
cuestionario de automensajes. Como recordaran los chicos y chicas de BUP decian que se
daban mas automensajes positivos que los de COU. En esa linea, los del curso
preuniversitario se daban a si mismos mas mensajes de tipo negativo que BUP. Este dato
revela una disociacion en los resultados y las diferencias seglin niveles educativos entre el
cuestionario de motivacion y el de automensajes. Parece que, aunque el patron
motivacional de COU, como hemos dicho, tenga un sesgo mas cercano al aprendizaje, a un
sentido mas intrinseco de concebir las metas de ese curso, otra cosa son los auotmensajes
que se estan dando, que son mas pesimistas. Revelaria esto que el cuestionario MAPE al
fijarse mas en metas, tiene un caracter mas de planteamiento de un futuro cercano. Mientras
que el cuestionario de automensajes se refiere a las autoinstrucciones que en el dia a dia se
dan estos alumnos.

Los alumnos de BUP estaria, sin embargo con unas perspectivas, mas centradas en
la ejecucion y el lucimiento y, sin embargo, sus planteamientos internos cotidianos son mas
optimistas que en COU. De alguna forma veriamos que lo que siempre pensabamos y que
se referia a la creencia de que COU. era el curso académico en el que mas presionados se
suelen sentir los alumnos, en el que mas se les exige, se veria demostrado via automensajes.

La presion y el alto nivel de exigencia puede hacerles sentir que tienen menos control sobre



sus resultados, incidiendo esto sobre el tipo de mensajes que se dirigen. Es un curso de pura
accion.

Por otra parte, dejando de lado el nivel académico, y centrandonos en la evolucién
de los automensajes a lo largo de un curso académico, hemos encontrado un patron estable
en todos los grupos. Son mayores los automensajes positivos al principio del curso que al
final. En cambio, los automensajes negativos son constantes a lo largo del curso en todos
los niveles. Eso revela dos hecho evidentes: por un lado, que es mas facil tener buenas
ideas sobre el control del trabajo académico al principio del curso, que conforme van
aumentando los controles y las evaluaciones del rendimiento ecadémico. Parece que ser
optimista es en algo contrario a recibir la evaluacion final del rendimiento. Por otro lado, el
que los automensajes negativos se mantengan estables y en niveles bajos puede ser mas una
consecuencia de la deseabilidad social que de otra cosa. También llama la atencion, por
otra parte, que sean los de BUP y no los de COU los que obtienen la caida mas baja de sus
automensajes entre el principio y el final del curso. Otro dato que resalta, a pesar de lo
dicho, la presion no muy conocida que viven los chicos de BUP

Por ultimo por lo que se refiere a las autoinstrucciones remarcar, en la linea de lo
que acabamos de decir, que son significativamente mayores los automensajes positivos
que los negativos. Eso nos indica que es mas relevante, si queremos conocer como aumenta
el pesimismo, que tengamos en cuenta como criterio de medida el grado en que decaen los

automensajes positivos que el nivel de los negativos, tan cargados de desabilidad social..

e Relativas a la formacion de metas en todos los niveles educativos

(cuestionario M-III).

Refiriéndonos ahora a las metas que destacan para los alumnos evaluados tanto en
escenario de logro como de aprendizaje, tenemos que mencionar las siguientes.

En las metas de logro destaca el objetivo de ser feliz. Siempre aparece como la
meta preferida, la mas buscada, la mas valorada. Ademas su nivel se va incrementando con
el paso de los afos, o mejor de los niveles académicos estudiados. Junto con la felicidad
otras metas van aumentando con el paso del tiempo (de los niveles) son ser util, sentirse
satisfecho y tener amigos. Todas ellas son metas muy internas y que contienen
caracteristicas menos tipicamente de logro. Aspectos que tienen que ver con la realizacion

personal, con la amistad y con la ayuda y colaboracion con los demas.



En esa misma linea, obtener recompensas ha obtenido siempre la puntuacién mas
baja. Y nos resulta muy llamativo que sea BUP y no COU los que la valora en mayor grado
dentro de estos niveles bajos. Es decir, que la meta mas extrinseca y material de todas es
poco valorada, lo que puede indicar un cierto reparo a considerarla como tipica de forma
tan explicita como exigia este cuestionario. No obstante, es relevante que aparezca en grado
superior en los curso de mas presion y exigencia, a pesar de la desabilidad, su efecto
implicito es tan fuerte que se nota en estos cursos.

En este caso ocurre algo similar a lo que hemos descrito en las metas de logro: la
felicidad sigue siendo la meta mas destacada, que ademas aumenta a medida que se va
creciendo. Por contra, obtener reconocimiento es de nuevo la meta menos valorada. No
obstante, conviene destacar que en las metas de aprendizaje nos encontramos ante uno de
los datos mas sorprendentes o a nuestro juicio menos esperados. Es BUP y no COU, el
curso que da mas importancia a obtener reconocimiento y a no suspender. En principio
podriamos pensar que es COU el curso mas presionado para que logre estas dos metas ya
que de ello depende que pueda en un futuro dedicarse a aquello que quiere. Otra vez
volvemos a encontrarnos con un dato que destaca la situacion de exigencia y de
rendimiento competitivo en la que se encuentra los alumnos de BUP.

De todos modos, no suspender es una meta muy valorada en términos absolutos
por los tres niveles académicos. Recordemos que se trata de un objetivo de evitacion que
significa un patron de afrontamiento a las tareas docentes radicalmente distinto que cuando
quiere algo positivo. La sensacion de control sobre las situaciones y las sensaciones sobre
la propia competencia son entonces mas bajas y se tiene la impresion ansionsa de que se
estan perdiendo. Uno tiene menos confianza en sus recursos cuando se plantea la actividad
con miedo al fracaso que cuando lo quiere, por ejemplo, es aprobar. A pesar de ser un
cuestionario con preguntas y respuestas muy explicitas, creemos importante destacar que
esta meta tan desastrosa es mencionada por los estudiantes con un cierto nivel de
importancia. En este mismo sentido queremos también resefiar que los alumnos de COU ha
valorado mas el divertirse con lo que hacen, que los de BUP. Esto indica otra vez que en
el curso final del bachillerato vuelven otra vez a destacar que disfrutan aprendiendo, COU
es un afo en el que puede elegir la opcion académica que mas se aproximan a sus intereses
y tienen ya presente un futuro mas abierto.

Por ultimo, también nos gustaria destacar el hecho de que sean los alumnos de

secundaria los mas interesados en mejorar y ampliar sus conocimientos. Parece que a



medida que crecemos se va perdiendo un cierto sentido del aprendizaje mas personal y de
progreso. Los ultimos cursos de bachillerato liman demasiado, quizas, los propositos
internos y de progreso personal que significa aprender.

Parece que las metas que persiguen los chicos y chicas de estos niveles son bastante
estables en el tiempo. No se han encontrado modificaciones fundamentales a lo largo del
periodo de dos afios en que las hemos medido por cada nivel académico. En parte este
resultado es légico, se tratan de metas a largo plazo y, como es sabido, estas cambian en

cada persona de forma lenta..

¢ El escaso efecto de la intervencion motivacional.

En todos los cuestionarios y autoinformes que hemos usado para medir distintos
aspectos relacionados con la motivacion hemos acabado obteniendo el mismo resultado
cuando queriamos ver como se reflejaba en ellos la intervencion que el profesor decidia
aplicar en sus grupos: no ha habido cambios. La intervencion sélo incide en algun tipo de
mejora cuando se evalua el interés de los objetivos curriculares concretos de ese periodo
escolar antes y después de dicha intervencion, pero solo en el trabajo realizado en los
grupos de ESO, no en COU. Es decir, solo en los nifios se secundaria la labor de cambio
del profesor ha provocado un cambio en la medida més concreta y mas relacionada con la
tarea académica.

Conviene que nos paremos a reflexionar sobre los posibles factores que pueden
explicar el fracaso de la intervencion motivacional. Cualquiera de los que vamos a exponer,
pensamos que ha determinado algo este desalentador resultado. Obviamente la realidad del
porqué de la no incidencia de la intervencion nunca la sabremos, pero la conjuncion de
alguna manera de estos factores seguro que se acerca. Empezaremos por exponerlos desde
aquellos mas circunstanciales a esas razones que pensamos que tienen mas implicacion
general.

En primer lugar y como ya hemos destacado, las medidas motivacionales que
hemos usado no son las mas sensibles. El MAPE, los cuestionarios de automensajes y de
metas, son autoinformes que se sabe que tiene que ver con patrones mas estables de tipo
motivacional. Para que estos patrones cambien substancialmente, las intervencion tenia que
haber sido, como minimo mds duradera en el tiempo y no limitarse, por razones de
acomodo personal de los profesores a s6lo dos meses. Es mas si hubiésemos encontrado

cambio en algunas de estas medidas después de una intervencion que ha durado apenas el



tiempo de una evaluacion, tendriamos que habernos extrafiado. Eso hubiese sido indicador
de que la situacion escolar de estos niflos era muy grave. Los cambios motivacionales
hemos vuelto a comprobar que son a mas largo plazo.

Quizas haya también otro aspecto que explique mucho de la poca influencia de la
intervencion y que tiene que ver con el formato de como se prepard dicho cambio.
Recordaran que decidimos que esa intervencion se organizase a la manera tipica como se
vienen exponiendo cualquier resultado o programa de innovacion educativa. Es decir, se
tuvo con los profesores voluntarios un curso de formacion en el que, de manera lo mas
clara y comprensible, se les expusieron los aspectos mas fundamentales sobre los factores
que determinan un contexto académico adecuado para la motivacion para el aprendizaje.
Después y en varias sesiones se adaptaba con ellos los aspectos vistos que mas les hubiesen
llamado la atencioén a cada docente. De esta manera se preparaba con ellos el guion de
intervencion motivacional para una materia concreta en un periodo que finalmente sélo fue
de unos dos meses.

En las comprobaciones que fuimos realizando para ver el transcurso de dicha
intervencion, quedaba patente que los cambios propuestos se estaban aplicando de una
forma superficial. Poco o nada era, en la realidad, lo que acaba modificindose de la manera
tipica que cada docente organizaba y evaluaba las actividades de esa materia.

Creemos, como muchos autores han sefialado (ver por ejemplo Pozo, 1996), que el
cambio de creencias y de forma o estilo académico no es algo facil de conseguir y que, en
la mejor de las ocasiones después de un buen curso de formacion los profesores que han
participado en ¢l salen Uinicamente mejor informados. Para que alguien cambie su estilo
habra que recurrir a un trabajo mucho mas individualizado, participativo y que suponga un
andlisis serio del estilo docente de cada profesor y de sus creencias implicitas sobre la
educacion, la motivacion y la evaluacion docente. Después de conseguir conocer estos
extremos seria el momento para intentar descubrir si tal conjunto de creencias y formas de
actuacion le parecen al docente que tiene cierta coherencia. En aquellos caso que asi no
fuese, ellos mismos recogerian y se apropiarian de forma profunda las propuestas de

cambio que la investigacion educativa les ofrece.



7. CONCLUSIONES GENERALES

De todo lo visto hasta ahora cabe hacer una serie de reflexiones finales a modo de
conclusion. En general, pensamos que esta investigacion permite establecer un conjunto de
hechos relevantes dentro del campo de la investigacion sobre el desarrollo de los patrones
motivacionales en el contexto educativo y sobre la intervencion explicita sobre los mismos.
Asimismo, pensamos que se ha hecho una aportacion metodoldgica importante para la
observacion de los procesos de internalizacion de los patrones motivacionales, aportacion que
permite incidir en una discusion mas general de indole tedrica. Pero veamos un poco mas
detenidamente cada una de estas afirmaciones.

Por lo que se refiere al desarrollo ontogenético de los patrones motivacionales relevantes
para el trabajo académico y, mas concretamente, de la motivacion por el aprendizaje, nuestros
datos apuntan algunos hechos de gran interés. Por un lado los nifios y nifias de educacién infantil
y primer ciclo de primaria parecen estar dotados ya de algunos de los elementos que configuran
dicha motivacion. Pero ademas, muestran muy pocos de los elementos que tienen que ver con la
configuracion el patron de motivacion por el lucimiento. Sin embargo este tltimo patron tiene
una importante incidencia a partir de los primeros afos de educacion secundaria. Esto vendria a
apoyar la hipétesis de que a lo largo de los afios que trancurren entre segundo de primaria y
primero de la ESO, se internalizan los componentes ligados al lucimiento: concepcion general de
la inteligencia, vision del fallo como amenaza a la auto-estima, realizacion de atribuciones
causales, conexion de reacciones emocionales de alta intensidad con los resultados académicos,
etc. Si reflexionamos sobre los conocimientos que hasta ahora se tienen de como la dinamica de
trabajo en las aulas incide sobre el desarrollo motivacional, no debe extranarnos tal hecho. Las
précticas cotidianas a la hora de disefiar las tareas, el manejo de la autoridad, el uso de los
elogios, la poca incidencia del trabajo en grupo, el sistema clésico de evaluacion, etc. generan
lucimiento en los mas favorecidos y miedo al fracaso en el resto. Sin embargo, la motivacion por
el aprendizaje puede, sobre todo al final del ciclo de formacion secundaria, reaparecer como guia
fundamental para abordar el momento de la eleccion de los estudios superiores. Uno de los
resultados que mas no ha llamado la atencion a este respecto ha sido el cambio en los niveles de
motivacion intrinseca que aparece al final del COU.

Poder entender mas claramente todo el proceso implica estudiarlo en los afios que -por

razones ajenas a nosotros- han quedado fuera de la investigacion. Pensamos que utilizando una



combinacion de medidas de observacion, aunque sea en situaciones estructuradas, y de
autoinformes de los estudiantes, se podria esclarecer en gran medida este proceso de lucha
dialéctica entre el modo en el que los infantes abordan sus tareas -mads ligado al disfrute, al juego
de aprender- y el modo en el que cuando sean estudiantes pre y adolescentes, abordaran de forma
defensiva la ejecucion de sus tareas académicas. Lo que parece claro es que el sistema educativo
cumple un papel mas importante que el de simple escenario de este proceso.

Junto con lo anterior, también nos ha resultado llamativo el modo en el que los alumnos y
alumnas con necesidades educativas especiales manifiestan sus orientaciones motivacionales en
los primeros afios de escolaridad. El hecho de que durante los cursos observados no hayamos
podido apreciar grandes diferencias en el desarrollo de la motivacion por el aprendizaje en
relacion a los alumnos y alumnas sin necesidades especiales, nos lleva a pensar que en el caso de
los primeros -y si el sistema no remedia- la mencionada lucha dialéctica puede tener
consecuencias desastrosas. En la medida en la que la meta que se transmite en el sistema
educativo es que hay que hacer las cosas para demostrar lo que uno vale, este tipo de alumnos
juegan con clara desventaja. Por el contrario, si el sistema fuera capaz de transimitir los valores
de la motivacién por el aprendizaje, de enfatizar que todo el mundo puede aprender, cada uno a
su velocidad y dentro de su &mbito de posibilidades, el proceso podria ser radicalmente distinto.
Esto nos lleva al siguiente aspecto resefiable al finalizar nuestra investigacion.

Cuando hemos tratado de intervenir de forma intencional promoviendo explicitamente el
desarrollo de la motivacion por el aprendizaje, nuestros resultados han sido variados. En el
contexto de la educacion infantil y primaria hemos logrado que los profesores no solo juzgaran
de interés nuestras propuestas sino que desarrollaran las actividades de forma acorde con las
mismas. Pensamos que esa ha sido la razén fundamental de que los resultados obtenidos hayan
sido mas positivos con los estudiantes mas jovenes. Sin embargo, los docentes de secundaria,
aun habiendo mostrado el mismo entusiasmo se han visto mas atrapados por la inercia de la
practica diaria y por su falta de costumbre en el desarrollo de nuevos materiales y propuestas. De
todos los enseflantes contactados solo una profesora aplicé realmente lo inicialmente propuesto.
Los demés argumentaron con la falta de tiempo la imposibilidad de llevar a cabo la intervencion.
Es decir que, siendo los resultados prometedores en los primeros cursos, hemos visto truncadas
nuestras expectativas en los afios de secundaria. Eso nos lleva a pensar que no basta con la
formacion en términos de curso o seminario para que el profesorado incorpore nuevas estrategias

de disefio de su actividad educativa. Se necesitan mas recursos para que sea posible producir



cambios reales en la practica educativa. Todo ello teniendo en cuenta que hemos trabajado con
profesores voluntarios y que han recibido un reconociemiento explicito de su labor como horas
de formacion. Esto nos lleva a pensar que es necesario investigar, de forma explicita, cual o
cuales pueden ser los modos mas eficaces para garantizar la implantacion estable de cambios en
las practicas docentes.

En otro orden de cosas, también queremos enfatizar en estas conclusiones la relevancia
del método propuesto para la evaluacion de la motivacion en los primeros afios del sistema
educativo. Nuestros datos apuntan claramente a considerar que el analisis del habla privada
espontanea se convierte en una ventana por la que acceder a los procesos de configuracion
motivacional. Pero ademads, el hecho de que este tipo de habla, que también cumple una funcion
motivacional, aparezca de forma espontanea permite obviar algunos problemas en la
investigacion del desarrollo motivacional. Asi hemos podido constatar que, contrariamente a lo
que se sostiene dentro de algunas de las teorias generales, los nifios muestran motivacion por el
aprendizaje antes de empezar a realizar atribuciones causales o a establecer expectativas cara al
futuro. Ademas, permite contrastar la relevancia de un enfoque como el vygotskiano a la hora de
establecer las bases teoricas sobre el funcionamiento de los procesos motivacionales en el
contexto educativo.

En resumen, aunque los avatares propios del funcionamiento del sistema educativo han
impedido que cumpliéramos todos los objetivos inicialmente previstos, los resultados obtenidos
tienen la suficiente envergadura como para poder afirmar que el esfuerzo realizado ha sido

provechoso.
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APENDICE 1

Codigo para el analisis del habla privada

A continuaciéon describiremos y anotaremos los ejemplos mas significativos que nos
hemos encontrado en las codificaciones de cada categoria. Véase:

- Habla privada irrelevante o autoestimulativa: serian todos aquellos comentarios que
realiza el sujeto y que no estan dirigidos a la tarea que esta realizando sino a otros externos.
Algunos ejemplos serian: “Estd lloviendo” (mirando hacia la ventana y sin dirigirse a nadie).
“Mafiana no hay cole” (sin dirigirse tampoco a nadie). También estaria incluido cantar o tararear,
muy habitual en los nifios mientras trabajan.

- Habla privada externalizada y relevante: esta categoria estaria dirigida a observar
aquellos comentarios que si estuviesen dirigidos a la tarea y que por tanto pudiesen influir en
ella. A su vez dividimos esta categoria en tres (aspecto innovador sobre el codigo de Berk) que
son:

* Comentarios para guiar la propia actividad: todo aquel habla privada que sirva
como guia, como estructuracion, regulacion y organizacion de la tarea. Es decir, debe producirse
antes que la actuacion del alumno porque sino seria un acompafnamiento, convirtiéndose en la
tercera de estas categorias. Ejemplos de esta categoria serian: “Uno...espérate, vamos a empezar
desde el principio, a ver...”. “Pues...en esta hay que poner el nombre”. “Esta es la que tengo que
hacer, la de recortar”. “Ahora tengo que empezar a hacer el dos”. “Tengo que fijarme”.

* Preguntas autocontestadas relevantes para la tarea: aquellas preguntas que el
nifio se hace asi mismo sobre lo que estd realizando, tanto si son contestadas como si no.
Algunos ejemplos serian: “;Lo que estd encima del coche?, no ese no” (sin dirigirse a nadie).
“Este es el tres?”. “El azul clarito, ;0 no hay?”. “;Donde se pinta?, ah!, si, ya me acuerdo”.

* Lectura y emision de palabras en voz alta. Repaso de instrucciones.
Acompafiamiento y descripcion. Esta categoria, en su origen, estaba incluida en la primera pero,
en nuestro caso, hemos considerado oportuno separarlas. En este caso el habla privada iria
acompafiando a la realizacion de la tarea y no por delante de ella, como es el caso de la primera
categoria. Ejemplos significativos de esta categoria podrian ser: “Cuatro y tres siete”. “Yo lo
estoy haciendo de azul”. “Los voy coloreando”. “Cinco, seis, siete, ocho....doce, estd ocupado”.

“Este, este y este”.



- Manifestaciones de habla interna relevantes: aquellos murmullos inaudibles o
movimientos de labios o lengua y que son relevantes para la tarea, siendo la mayoria de ellos
ininteligibles para el observador pero una muestra clara de habla privada. Ejemplos: contar o
numerar en voz muy bajita o moviendo los labios. Expresiones como “ummm?”, “ah”.

Como se indicé anteriormente estas categorias nos servirian para describir el aspecto
cognitivo pero el motivacional nos vendria dado por las siguientes categorias:

- Motivacion de supervivencia: emisiones que manifiesten el deseo de satisfacer una
necesidad basica. Algunos ejemplos serian: “Me estoy haciendo pis”. “Tengo hambre”.

- Motivacion de afiliacion: comentarios que indican la necesidad de estar con otras
personas. Un ejemplo de esta categoria seria: “Este es el bebé y este es el padre y esta la
madre...es una familia”.

- Motivacion de poder: emisiones que hacen referencia al deseo de influir en la conducta
de otra persona. Ejemplo: “Damelo” (al principio dirigiéndose a compaiiero pero al final no
dirigiéndose a ¢él).

- Lucimiento: estarian incluidas aquellas manifestaciones del alumno que pueda
indicarnos su concepcion sobre la inteligencia y si aparecen rasgos de competicion. Algunos
ejemplos serian: “!Voy ganando!”. “!'Ya tengo dos, ya tengo dos, ya tengo dos!”. “Estoy primer”.

- Atribucion del éxito: emisiones que indiquen a qué atribuye el nifio su €xito, si a causas
internas o externas, si es controlable o si este éxito es permanente. Ejemplos: “Lo he hecho bien
porque me he fijado”. “Lo se porque voy contando”.

- Atribucion del fracaso: emisiones que indiquen a qué atribuye el nifio su fracaso o el
fallo, si a causas internas o externas, si es controlable o si este fracaso es permanente. Ejemplo:
“Me habia dado cuenta. No pasa nada. No tengo rojo”.

- Expectativas positivas: aquellos automensajes que se da el alumno antes de comenzar la
tarea que estén prediciendo una buena realizacion de la misma o un éxito...Algunos ejemplos:

o ",

“Me va a salir bien”. “Lo voy a conseguir”. “La casa se va a quedar !mua!” (tirando un beso al
aire).

- Expectativas negativas: aquellos automensajes que se da el alumno antes de comenzar
la tarea que estén prediciendo una mala realizacion de la misma o un fracaso... Ejemplos: “Es
muy dificil, me equivocaré¢”. “Da igual, lo voy a hacer mal”.

- Evaluacion positiva con emocion positiva: serian aquellas evaluaciones que realiza el

sujeto sobre su propio trabajo y que van acompafiadas de una emocion positiva, es decir, el



alumno se alegraria de su correcta actuacion, producto de su evaluacion. Ejemplos: “!'Ya he
terminado!, !ya he terminado!” (levantando los brazos contento). “Que bonita mi casita”
(moviendo el cuerpo alegre). “!Esté4 bien!”.

- Evaluacion positiva sin emocion: el sujeto realizaria una evaluacion de su actuacion
pero ésta no iria acompanada de ninguna emocion. “Esto no es asi”. “A mi me gusta mucho
pintar”. “Esta bien, lo he contado con los dedos”.

- Evaluacion negativa con emocion positiva: serian aquellas evaluaciones negativas que
realiza el sujeto sobre su propio trabajo y que van acompafiadas de una emocion también
negativa. Ejemplos: “Bah!, me he salido”. “Jope!, no me sale”. “Mal, oh!”.

- Evaluacion negativa sin emocion: cuando el sujeto realiza una evaluacion de su trabajo
pero ésta no iria acompafiada de emocion alguna. Ejemplos: “Esta mal, me he equivocado”. “No,
asi no es”. “Es muy dificil”. “Me ha salido un poco mal”. “He metido la pata”.

- Emocion positiva: emisiones de habla que manifiestan agrado o sentimientos positivos
por parte del nifio. Algunos ejemplos: “!Ah!”. “!Bien!”. “!Que guay!”.

- Emocion negativa: emisiones de habla que manifiestan desagrado o sentimientos
negativos por parte del nifio. Ejemplos: “!Ala!”. “!Mierda!”. “!Jope!”.

A su vez, la categoria de resultado ha sido evaluada del 1 al 10 y la atencion como veces

que el nifio se distrae durante la observacion.



APENDICE 2

Ejemplos de actividades desarrolladas durante la intervencion motivacional en infantil y

primaria



APENDICE 3
Ejemplo de cuestionario de intereses utilizado para la asignatura de Inglés

NOMBRE:
CURSO: GRUPO:

CUESTIONARIO DE INTERESES.
1. Poder expresar en otro idioma tu opinion personal sobre la gente, sobre distintas actividades,

sobre distintos gustos...

Nada atractivo [ Poco atractivo [ Bastante atractivo []  Muy atractivo [
Nada util [ Poco util [ Bastante 1til [] Muy util [

Nada interesante [ Poco interesante [ Bastante interesante [| Muy interesante [ |

2. Ser capaz de expresar opiniones sobre la gente, actividades... pero de forma gramatical y

ortograficamente correcta.

Nada atractivo [ Poco atractivo [ Bastante atractivo []  Muy atractivo [
Nada util [ Poco util [ Bastante 1til [] Muy util [

Nada interesante [|  Poco interesante [ Bastante interesante [| Muy interesante [ |

3. Saber comprender y transmitir a través de un texto escrito el conjunto de actividades relativas

al mundo del deporte y del espectaculo.

Nada atractivo [ Poco atractivo [ Bastante atractivo []  Muy atractivo [
Nada util [ Poco util [ Bastante 1til [] Muy util [

Nada interesante [ Poco interesante [ Bastante interesante [| Muy interesante [ |
4. Aprender a utilizar diccionarios y buscar sindnimos y antonimos.
Nada atractivo [ Poco atractivo [ Bastante atractivo ]  Muy atractivo [

Nada util [ Poco util [ Bastante 1til [] Muy util [

Nada interesante [ Poco interesante [ Bastante interesante [| Muy interesante [ |
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