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INTRODUCCIÓN





1. INTRODUCCIÓN TEÓRICA

El presente trabajo está claramente dividido en tres partes pero refleja
dos preocupaciones comunes que han sido su punto de partida y que le
dan toda la unidad que pueda tener: el concepto de rendimiento y el en-
foque psicológico de la realidad educativa.

El concepto de rendimiento ha sido usado en formas muy diversas por
los educadores, los investigadores de temas educativos y, en general, por
todas las personas relacionadas con la educación. Los intereses de cada
uno de estos grupos son distintos. Unos intentan mejorar el rendimiento
de sus alumnos, otros están interesados en lograr integrar los tipos de
rendimiento en un concepto unitario y otros se centran en el problema
de los determinantes. De esta diversidad de intereses surge la diversidad
de usos del concepto «rendimiento» que puede corroborarse fácilmente y
que dificulta el diálogo y la comprensión mutua entre las personas dedi-
cadas, en una u otra manera, a la educación.

Y si el concepto genera discrepancias, mucho más sus determinantes.
En la literatura se encuentra una gama de una amplitud sorprendente,
desde los problemas psicológicos «profundos» hasta las variables demo-
gráficas. Más sorprendente es aún la total incomunicación entre diversas
tendencias y líneas de investigación. A partir de Revistas de Educación
se podría hacer un inventario de todos los determinantes del rendimiento
postulados. Resultaría muy difícil, sin embargo, saber cuál es el efecto
o el peso de cada uno de ellos sobre el rendimiento y si están relacio-
nados entre sí o si, por el contrario, son independientes.

De la equivocidad del concepto y de la multiplicidad de determinantes
surge la confusión que se apodera del lector cuando intenta llegar a com-
prender los problemas del rendimiento. Cuanto mayor sea la información
sobre el tema, tanto mayor será el grado de confusión. Las formas de su-
perar ésta son dos, en nuestra opinión. La primera es adoptar una posi-
ción de escuela y trabajar a espaldas de otras tendencias, procedimiento
tan usual como nocivo. La segunda es intentar la integración de los dis-
tintos enfoques, tarea loable pero de difícil realización en el momento ac-
tual. Remitimos al lector interesado a los siguientes artículos en los que
se debaten, con mayor o menor fortuna, estos temas. Asbury, 1974, Pe-
lechano 1972, Pelletier 1971, Farquhar and McCuaig 1972, Cardinet 1973
y Bonora 1972. En ellas, aparte de encontrar un material que invita a una
reflexión detenida y a la adopción de una postura más crítica sobre los
conceptos tradicionales de rendimiento, se puede obtener una documen-
tación interesante.
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Nuestro trabajo era consciente de todos estos problemas cuando se
planteó. Pero pensábamos que en la escuela el alumno recibe unas ense-
ñanzas y debe demostrar, por medio de ciertas pruebas, que las ha asi-
milado. El maestro juzga sí esta asimilación se acerca o no al mínimo
requerido y le asigna una calificación (evaluación del rendimiento). Esta
determina a corto plazo la situación académica del alumno y a largo plazo
puede tener efectos de mayor alcance. El rendimiento adquiere para el
alumno un claro significado: es lo que va a facilitar o impedir la conse-
cución de unas metas. Entendido así, el concepto de rendimiento pierde
su ambigüedad y por esta razón se ha convertido en la variable dependiente
de nuestro estudio.

En cuanto al enfoque psicológico que comparte todo el trabajo, signi-
fica que se trata de una aproximación desde una disciplina concreta. La
colaboración entre psicólogos y educadores es ineludible. Existen diversos
y poderosos motivos para ello, pero nos referiremos a uno sólo. La situa-
ción educativa implica a unos sujetos durante largos períodos de tiempo
llegando a constituir una parte importante de su vida. Para comprender
correctamente esta situación no se puede prescindir de la comprensión
de los procesos psicológicos implicados. Sería absurdo pensar que los
procesos perceptivos, motivacionales, actitudinales, los aspectos de la per-
sonalidad, etc., no tienen nada que ver ni ejercen influencia sobre la diná-
mica educativa y el rendimiento académico. La labor del psicólogo educa-
tivo estriba en demostrar esta influencia, revelar y poner de manifiesto
la forma en que operan esos procesos y utilizar estos conocimientos para
mejorar y facilitar el quehacer educativo. Con nuestro trabajo hemos creí-
do responder a esta triple demanda.

Existen abundantes razones, teóricas y prácticas, que justifican la elec-
ción de un trabajo como éste. En primer lugar, la escasez de investigacio-
nes, tanto en nuestro país como en otros (Asbury, 1974), que se ocupen
de la identificación temprana de los potenciales fracasados escolares. El
estudio de las variables que podrían estar relacionadas con un pobre
logro académico, aunque conveniente, ha sido muy descuidado. Realizar
un estudio de ese tipo es tanto más urgente cuanto que todo profesor
cuenta con un porcentaje variable de niños inadaptados a la clase y con
un rendimiento escolar deficiente. Muchas veces, a la base de este pro-
blema se encuentra un bajo C. I. Otras muchas, se trata de niños con C. I.
normal que, sin embargo, por razones que los profesores conocen vaga-
mente, no alcanzan el nivel establecido de ejecución académica. En cual-
quier caso, ni el C. I. es tan estable como vulgarmente se cree (Maltzman,
1955, Rosenthal, 1970, Guilford, 1964) ni las aptitudes y estructura cogni-
tiva de los niños se detectan con una simple medida de inteligencia, que-
dando siempre abierta la posibilidad de diseñar programas de entrena-
miento en el uso de niveles categoriales más útiles para el enfrentamiento
de los niños con los problemas escolares (Scott, 1962; Cawley, 1968; Mi-
chael, 1968, etc.). En todas las ocasiones, los factores emocionales y los
cognitivos interactúan de modo complejo, resultando difícil poder respon-
sabilizar a los segundos de todo el peso explicativo en un problema tan
amplio como la falta de rendimiento. A lo largo del presente trabajo, se
defiende la necesidad de ampliar el número de variables en alguna medida
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responsables de las diferencias en rendimiento, identificando aquellas rela-
cionadas con el éxito, las implicadas en el fracaso, las que puedan mos-
trar una constancia por encontrarse en diferentes contextos, y aquellas
otras de carácter más específico que sólo operen en interacción con otras;
inclusión, en definitiva, de un número de variables potencialmente influ-
yentes y no tradicionalmente incluidas en el estudio del rendimiento es-
colar.

1.1. Personalidad, motivación y rendimiento académico

En la primera parte del trabajo, se analizan las relaciones entre el ren-
dimiento de los niños y sus características emocionales, dividiendo éstas
en dos apartados. Por un lado, lo que se han llamado dimensiones o fac-
tores básicos de personalidad, esto es, los aspectos emocionales más
generales, que con una ya notable tradición han sido estudiados en su
posible implicación con el rendimiento en tareas educativas. Nombres obli-
gados son en este caso los de Eysenck (H. J. y S. B.), Eysenck y Cookson,
Cattell, Sealy y Sweney, Taylor, Elliott, Lynn. Savage, Entwistle, Child,
Wilson, etc. Si se admite la contribución de los factores de personalidad
en los procesos de aprendizaje, es de resaltar el interés de estudiar estas
relaciones en edades tempranas, donde en parte a través de la clase y el
mundo de la escuela en general, se va produciendo la génesis de la emo-
cionalidad.

Por otro lado, la buena ejecución escolar lleva aparejada una serie de
hábitos, como métodos de estudio, organización y estructuración de las
tareas, participación en la marcha de la clase, relaciones con los compa-
ñeros, etc., sin cuya participación es imposible un buen rendimiento. Los
hábitos sociales necesarios para seguir el proceso educativo están a la
base de otros factores emocionales menos generales que los de perso-
nalidad: la motivación y las actitudes. En la bien conocida formulación de
la escuela de need-achievement (Atkinson, 1964) se delimitan dos variables
influyentes en la tendencia motivacional, además de la propia motivación
básica del sujeto: el interés o incentivo que la tarea despierta y la pro-
babilidad subjetiva de éxito, determinada por la dificultad de la tarea a
realizar y también por la experiencia previa en tareas similares. Con esta
orientación se deja abierta la posibilidad de mejora en la efectividad esco-
lar, basada en la propia plasticidad de las tendencias motivacionales.

Estos dos aspectos, con los que en esta parte del trabajo se cubren los
factores emocionales de los niños (1), interactúan con las propias habi-
lidades y destrezas cognitivas, y determinan la mejor adaptación de unos
individuos a determinados tipos de entrenamiento y enseñanza. La evidencia

(1) No pretendemos, evidentemente, haber agotado el tema. Somos conscientes, por un
lado de la importancia de los factores emocionales situacionales, y por otro del valor prác-
tico y de investigación que plantean los recientes estudios que relacionan la conducta
directa no la basada en autoinformes ni informes de otros— con el rendimiento en la
clase (v. al respecto los trabajos de McKinney et al. (1975), donde se ofrecen datos de la va-
lidez incremental de las muestras de conducta sobre medidas de inteligencia, para la pre-
dicción del rendimiento escolar).
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cada vez mayor de que ciertos tipos de entrenamiento son especialmente
útiles con ciertos tipos de sujetos y no con otros —el reconocimiento, en
suma, de que no puede haber sistema educativo eficaz que no respete las
diferencias individuales—, ha desembocado en los diseños tipo ATI (Ap-
titude & Treatment Interaction), que sin duda alguna suponen una eficaz
contribución de la psicología a la pedagogía, tan desafortunadamente dog-
mática en ocasiones.

1.2. Expectativas de los maestros y rendimiento académico de los alumnos

El aula es una pequeña unidad social. Su estructura formal diferencia
claramente el rol del profesor (enseñanza) del de los alumnos (aprendiza-
je). Al mismo tiempo, se tiende a desarrollar en forma espontánea una
estructura informal dentro del grupo de alumnos. La tarea asignada a éstos
es la de aprendizaje, y su cumplimiento, bueno o malo, resulta afectado
por los procesos de grupo. Como prueba de esta afirmación tenemos el
hecho frecuentemente repetido de que unos mismos alumnos presentan
rendimientos distintos con profesores distintos. Incluso con un mismo pro-
fesor se pueden apreciar distintos rendimientos si su forma de tratar a los
alumnos varía de Linos grupos a otros (Lewin, Lippit y White, 1939).

En principio nada impediría que se aplicase a los grupos educativos el
enfoque característico de los grupos pequeños, que, si bien arranca del
laboratorio, pronto se extendió a grupos en contextos naturales. Como
ejemplos clásicos podemos citar los trabajos de E. Mayo (1959) en gru-
pos de trabajadores industriales, los de W. F. White (1943) en pandillas
de adolescentes, los de P. M. Blau (1955) y G. C. Homans (1953) con
trabajadores de la administración y de la burocracia. Son tantos los trabajos
en esta dirección que Homans (1963) ha dedicado un libro a mostrar las
semejanzas en las propiedades y el funcionamiento de grupos distintos.
La conclusión, muy simplificada, que se podría extraer de su libro sería
que en todo grupo, dedicado a una tarea cualquiera, se desarrolla una
estructura y una diferenciación de funciones y roles, que determinan cómo
va a ser el cumplimiento de la tarea asignada.

En los últimos años de la década de los cincuenta y en la década si-
guiente comenzaron a aparecer trabajos sobre el aula como grupo. El
trabajo de Coleman (1960) sobre la subcultura académica puso de mani-
fiesto cómo los intereses de los grupos de alumnos eran contrarios mu-
chas veces a los de los maestros y cómo este hecho interfería con un
rendimiento académico adecuado. R. Schmuck (1963) estudió las relaciones
entre distintas configuraciones do la estructura del grupo ele alumnos y la
influencia sobre su conducta y rendimiento escolar. Un ejemplo de las
proposiciones que expresan los resultados cíe sus investigaciones es el
siguiente: «Los alumnos que son conscientes de su bajo status dentro del
grupo, utilizan peor sus aptitudes que los alumnos con alto status real.»

Muy relacionada con la obra de estos autores, aunque con una orienta-
ción algo distinta, están los trabajos de Rosenthal (1966, 1968, 1970) a los
que dedicaremos especial atención. Este autor demostró que las expectati-
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vas del experimentador podrán determinar la conducta de los sujetos de
forma que incluían en los resultados del experimento tanto o más que la
misma condición experimental. Las expectativas eran de este modo una
variable extraña o espúrea que había que controlar para asegurar la vali-
dez interna del experimento. Por eso se le denominó como sesgo del ex-
perimentador (experimenter bias). El paso siguiente fue demostrar este
mismo efecto, pero en el aula. Las expectativas el maestro podían afectar
al rendimiento de los alumnos y a su cociente intelectual. Este resultado
recibió el nombre de «efecto Pygmalión» o profecía que se cumple a sí
misma. El interés que despiertan estos trabajos se basa en que ponen
de relieve la importancia que un aspecto tan sutil de la interacción, como
las expectativas de conducta, tienen sobre resultados «objetivos» como
los de un experimento o las puntuaciones en tareas escolares y en test
de inteligencia.

El interés del trabajo de Rosenthal sería mucho mayor si hubiese ex-
plicado con igual claridad la forma o los mecanismos a través de los cua-
les las expectativas ejercen su influencia sobre la conducta. Aunque de-
dica el artículo citado en tercer lugar a discutir este problema, las res-
puestas no son satisfactorias (véanse concretamente las páginas 43 y 44).
En cualquier caso, habría quedado claro qué es lo que comparte la orienta-
ción de Rosenthal con las de los autores que han trabajado con grupos
en contextos naturales: la interacción, en el aula, entendida en un sentido
genérico (bien como procesos de grupo, bien como resultado de expec-
tativas recíprocas) es un determinante del rendimiento académico. Este
es el enfoque que hemos adoptado para la segunda parte de nuestro tra-
bajo.

1.3. Socialización y rendimiento académico

En Sociología de la Educación, quizás como en otras especialidades de
las ciencias sociales, hay modas. Al parecer, esta frivolidad no es sólo
propia de la actividad extracientífica y ello se manifiesta en el uso y des-
uso, utilización o abandono, a los que suelen estar sometidos métodos,
teorías e hipótesis de trabajo. Son los estilos de trabajo del científico.

Es sorprendente contemplar lo frecuente que puede ser la inconse-
cuencia implícita en la actividad del científico, actividad a la que se suele
dar el calificativo de «libre», es decir, no sometida más que a los impera-
tivos de unos métodos considerados como la exaltación de la objetividad.

Las peripecias por las que ha atravesado el estudio de la clase socirl
en el campo del éxito académico destacan justamente esta actitud entre
caprichosa e indecisa.

Data de antiguo el intento de sistematizar las relaciones cíase social-
educación. Lynd y Lynd (1929) ya señalaban el aspecto selectivo de esta
relación, así como su pervivencia en el sistema educativo. Globalmente el
traído y llevado status socioeconómico de la familia podía ser utilizado
como variable primordial en la explicación del rendimiento. Pero no era
suficiente una explicación de tipo general que, con ser cierta, dejó insatis-
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fechas las motivaciones inquisitivas tan abundantes en la Psicología So-
cial. De modo que, posteriormente, Davis y Havighurst (1946], por ejemplo,
plantean el problema en el nivel de las prácticas socializadoras de la fami-
lia, evidentemente distintas en unos grupos y en otros, que en su con-
junto y por razones tales como la herencia lingüística, emocional o cul-
tural en un sentido amplio favorecerían a los sujetos de alto status socio-
económico.

La hipótesis clase social-éxito académico la defienden con diversa for-
tuna y haciendo uso de metodologías distintos autores de diferentes cam-
pos. Un intento sugestivo de verificar la relación por un cauce poco orto-
doxo en este tipo de estudios es el de B. Bernstein (1961) al insistir en la
relación socialización-lenguaje; dicha relación supondría que unos niños
interiorizan en su medio códigos lingüísticos adecuados y otros códigos
restringidos, disfuncionales para la comprensión de conceptos y la solución
de tareas verbales. Del resumen que Getzels (1969] lleva a cabo en una obra
tan representativa como el Handbook of Social Psychology parece dedu-
cirse un acuerdo consistente respecto a la clase social como determinante
de la adaptación académica.

En la actualidad parece predominar una tendencia conducente a trasla-
dar el foco de análisis desde la variable clase social, considerada muy am-
plia, a otras más concretas que son sus derivaciones inmediatas. Por ejem-
plo, en la investigación de Bayés y Garriga (1970) se habla de repertorios
conductuales propios de los niños pertenecientes a grupos socioeconómicos
diferentes. En el de Finlayson (1971) se habla de expectativas de clase
y rendimiento infantil. Pollister y Wilson (1970) prefieren tratar el tema
de las expectativas ocupacionales y el entorno cultural del niño en rela-
ción con la motivación hacia el estudio.

Sea cual sea el planteamiento que se haga de la cuestión, el caso es
que la variable rendimiento se encuentra condicionada por la naturaleza
del medio social del niño. Este opera como estimulante o como obstáculo.
Desde este punto de vista el problema de la selectividad hay que encararlo
con una perspectiva que descarte de entrada el supuesto de que la igualdad
de oportunidades se logrará cuando se logre un sistema de evaluación
totalmente objetivo. En el supuesto de que éste fuera factible, el hecho de
la desigualdad social seguiría subsistiendo como seguirían subsistiendo
sus efectos.
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2. PLANTEAMIENTO DEL TRABAJO

2.1. Objetivos

El objetivo propuesto consistió en obtener evidencia de algunos posibles
factores determinantes del rendimiento escolar a niveles de 6.° y 7° de
E.G.B., considerando el peso de cada uno sobre una medida convencional
de rendimiento (las evaluaciones escolares al finalizar los dos primeros
trimestres del curso), así como la interrelación entre todos ellos y su
incidencia conjunta en las notas obtenidas. Se consideraron específica-
mente tres apartados correspondientes a:

a) Características del propio alumno (factores de personalidad y mo-
tivación, inteligencia general y aptitudes específicas].

b) Características de los padres (información general y actitudes ante
la educación).

c) Datos obtenidos a través del profesor (calificación del alumno y
pronóstico de su rendimiento).

Los instrumentos utilizados (v. más adelante) consistieron en tests y
cuestionarios, que fueron aplicados en dos sesiones de dos horas de
duración.

Muchos han sido los trabajos, artículos y reseñas críticas contra el uso
de los tests en educación e investigación (V. Cronbach, 1975 a), y del mis-
mo autor las anotaciones sobre el método correlacional frente al experi-
mental propiamente dicho (1957, 1975 b). Es posible, sin embargo, encon-
trar reacciones contructivas frente a esos criticismos (Carnes y Daughthie,
1966; Asbury, 1974). El reconocimiento de la causación múltiple y la in-
fluencia de variables como factores socioculturales y de maduración sobre
la significación de las puntuaciones de un test, así como la «sofisticación»
en los análisis de los datos —se señala la posibilidad abierta al considerar
variables moduladoras— son argumentos que en parte han solucionado al-
gunos de los problemas achacados a los estudios empíricos de tipo corre-
lacional. Por nuestra parte, sólo quisiéramos añadir que la información
obtenida a partir de nuestros datos no creemos que hubiera sido posible
obtenerla con otro tipo de trabajo, en las mismas condiciones económicas
de tiempo y dinero.

2.2. Muestra

Incluye a alumnos de segunda etapa de E.G.B. (6° y 7.°) de ambos
sexos en diversos colegios del área de Madrid. El carácter analítico del
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trabajo nos convenció de la ¡[-relevancia de la representatividad muestral
para los fines que íbamos persiguiendo. A la vez, la necesidad de interrum-
pir la marcha normal del curso en los grupos seleccionados nos limitó
mucho a la hora de escoger los centros, obligándonos a ceñirnos a aqueilos
cuya colaboración fue más decidida.

En cualquier caso los cinco centros en los que se llevó a cabo la
aplicación de las pruebas, ofrece una diversidad bastante notable. Hay
un colegio de área urbana adscrito a una Escuela Normal y cuatro peri-
féricas. Al mismo tiempo, uno es privado y cuatro estatales. De todas
formas, será conveniente aclarar que la muestra inicial en la que pensá-
bamos, se vio reducida en dos colegios, por razones ajenas a nuestra vo-
luntad y con las que en principio no contábamos. Uno de ellos, el «Herrera
Horia», se negó en rotundo a colaborar, y otro, el «Virgen Milagrosa», cum-
plimentó mal parte de las pruebas y no pudo ser incluido.

Los cinco colegios que componen la muestra definitiva son:

1. «Pablo Montesino», del barrio de Chamberí, estatal, adscrito a la
Escuela Normal de Magisterio.

2. «Sanz Raso», de Vallecas (puente), estatal.
3. «Juan Zaragüeta», del Barrio de Moratalaz, estatal.
4. «Carrero Blanco», del barrio de Parla, estatal.
5. «Gredos», de Vallecas, privado.

La muestra definitiva quedó de la siguiente forma:

«P. Montesino»
«Sanz Raso»
«Juan Zaragüeta» ...
«Carrero Blanco» ...
«Gredos»

CURSO 6.°

V

24
33
49

106

H

26

41 (a)
27 (b)

94

CURSO

V

25
25

61

111

7.°

H

35
28

63

Total

49
119
77
61
68

374

Aunque el número total de alumnos que cumplimentaron alguna de las
pruebas fue de 450, el número definitivo que entró en el análisis fue de
374. La pérdida de sujetos obedeció a dos razones: la primera y fundamental
fue la aplicación de las pruebas en dos sesiones, lo que llevó a que deter-
minados sujetos respondiesen a una parte pero no a otra. La segunda, tiene
que ver con incorrecciones en las contestaciones.

Por otra parte, la muestra de alumnos determinó la de profesores y pa-
dres. Las pérdidas de sujetos en estas últimas fueron más notables, ya que
no se trataba de poblaciones cautivas (como sucedería en el caso de los
alumnos), sino de sujetos cuya colaboración era un requisito imprescindible.
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En el caso de los profesores, el 50 °'o entregaron los cuestionarios que
debían rellenar.

Fueron éstos: «Pablo Montesino» (6.° curso), «Sanz Raso» (6.° curso),
• Juan Zaragüeta» (6.° V y 7.° H) y «Carrero Blanco» (7.° V).

En el caso de los padres contamos con cuestionarios en los siguientes
centros:

«Pablo Montesino»

«Sanz Raso»

«Juan Zaragüeta»

«Carrero Blanco» — —

C. C. «Gredos» — 61

CURSO

V

24

11

6:

H

—

2

CURSO

V

7

7.'3

H

—

«Sanz Raso: 31.
«J. Zaragüeta»: 13
C. C. «Gredos»: 61.

2.3. Variables que se han considerado

En conexión con los objetivos expuestos anteriormente, se han tenido en
cuenta las siguientes variables:

1. Rendimiento académico, con dos puntuaciones, una correspondiente
al área de Lenguaje y otra al área de Matemáticas.

2. Inteligencia, con tres puntuaciones, dos escalas del PMA (V y R) y
el Otis elemental.

3. Personalidad, con cinco puntuaciones: Neuroticismo, Extraversión,
Nerviosismo Social y dos de Rigidez: estereotipia y detallismo y
autoevaluación rígida del propio esfuerzo en el trabajo.

4. Motivación, con cuatro puntuaciones, dos positivas y dos negativas.

5. Expectativas del maestro, con tres puntuaciones, una global, una par-
cial y el pronóstico escolar.

6. Información y actitudes de los padres, con dos puntuaciones.

La explicación detallada de las medidas de cada variable, así como la
justificación de su uso en el presente trabajo, se dará dentro del apartado
correspondiente del presente informe. Señalaremos aquí únicamente que
las cuatro primeras se centran en el alumno, la quinta en el profesor y la
sexta y última en los padres.
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3. MEDIDAS DE RENDIMIENTO E INTELIGENCIA

3.1. Rendimiento

El rendimiento como principal variable de nuestro estudio y única de-
pendiente, merece unas consideraciones previas antes de especificar de
qué modo se midió y por qué.

A nuestro entender, el rendimiento plantea un doble problema, el del
concepto o criterio y el de medición. El criterio puede ser simple (las con-
testaciones o las pruebas, exámenes...) o complejo (esfuerzo, interés por
el estudio, conducta...). La medición puede hacerse por pruebas objetivas,
por métodos tradicionales o por una combinación de ambos. En realidad
ambos problemas se entremezclan en cuanto que determinadas medidas
son más adecuadas para ciertos criterios.

Gran parte de los estudios que buscan relaciones entre el rendimiento
y otras variables, pasan por encima de tales problemas, con lo cual sus
resultados quedan, al menos, parcialmente comprometidos. Mal se puede
llegar a conclusiones válidas sobre las relaciones de aspectos psicológicos,
pedagógicos o sociales, con el rendimiento, cuando éste responde a algo
distinto de unos estudios a otros. Asbury (1974) informa de que al intentar
clasificar a sujetos de alto y bajo rendimiento no consiguió acuerdo entre
diversos jueces. Otros autores (Annesley, Odhner, Madoff, Chansky, 1970)
hallaron diferencias significativas entre diversos métodos de calificación.
Es razonable pensar que la evaluación del rendimiento en el aula está suje-
ta a estas mismas limitaciones y que, en el mejor de los casos, no pasará
de ser una mera aproximación a la realidad.

Sin embargo, existe una medida de rendimiento que, independientemen-
te de cuál sea su validez o corrección, encierra una gran importancia, sobre
todo para el sujeto que la recibe. Nos referimos a las notas o calificaciones
escolares que cada alumno recibe al final de una evaluación y de las que
dependen aspectos tan importantes como su éxito o fracaso escolar y las
implicaciones que éstos tengan para él en el futuro. Apoyándonos, pues,
más en las consecuencias inmediatas y tangibles del rendimiento que
en la corrección de su criterio y medición, tomamos como índice para
nuestro trabajo la media de las dos primeras evaluaciones del curso en
dos áreas: Lenguaje y Matemáticas.

La selección de estas dos áreas se hizo por considerarlas las de mayor
importancia y continuidad entre todas las áreas de E.G.B. La razón de
tomar sólo las dos primeras evaluaciones fue que el trabajo se llevó a cabo
durante el tercer trimestre del curso y no nos pareció oportuno alterar la
marcha del curso más de lo estrictamente necesario.
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Indicamos las correlaciones que se han obtenido entre las dos medidas
de rendimiento en los diferentes grupos (Tabla 1).

TABLA 1

Correlaciones entre evaluaciones de Lenguaje y Matemáticas

Grupo total
Varones
Mujeres
6.° varones
6°
6°
7°
7.°
/ .° »
6.° mujeres
6.°
6.°
7°
7°

r
LM

Col. «P. Montesino»
» «Sanz Raso»
» «Zaragüeta»
» «Pablo Montesino»
» «Sanz Raso»
» «Carrero Blanco»
" «Sanz Raso»
» «Gredos» (a)

(b)
» «Sanz Raso»
» «Zaragüeta»

0.70"*
0.725***
0.670""*
0.780" *
0.677"*
0.749"*
0.712"*
0.697"*
0.726"*
0.560"
0.640***
0.787***
0.806"*
0.397*

Se observa, en general, que ambas evaluaciones están estrechamente
relacionadas, con un nivel de significación de p < 0 0 1 , excepto en dos gru-
pos de niñas. Parece, en general, que los alumnos que fracasan en una ma-
teria tienden a fracasar en la otra, y que los éxitos se dan similarmente
también. Sin embargo, parece que en ciertos casos se mantiene una ma-
yor especificidad, aun cuando sigue manteniéndose una relación signifi-
cativa.

3.2. Inteligencia

Nuestro interés no estribaba en explicar las relaciones de la inteligencia
con el rendimiento. La gran cantidad de estudios que investigan estas
relaciones desde los esfuerzos pioneros de Thurstone hasta los realiza-
dos en nuestro país, sobre todo dentro del marco de la pedagogía, han
puesto de manifiesto que existe una cierta relación entre ambas variables,
cuyo tamaño oscila según los casos, pero que no suele superar la cota
de .60 ni bajar de .20. También se desprende de estos estudios la conclu-
sión más general de que la inteligencia es una potencialidad que puede
cristalizar o no en rendimiento, dependiendo de múltiples condiciones.
Dicho de otra manera, las relaciones entre inteligencia y rendimiento es-
tán moduladas por variables como la motivación, la personalidad, el tipo
de enseñanza, ... (2).

(2) En ocasiones extremas, la influencia de algunas variables hace desaparecer por com-
pleto la relación (Pelechano, 1972).
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La presencia de la inteligencia en nuestro estudio, obedece a la nece-
sidad de poder comparar su efecto sobre el rendimiento con el efecto de
las demás variables consideradas, de estudiar hasta qué punto las rela-
ciones motivación-rendimiento, exceptativas-rendimiento... cambian o no,
con la inteligencia de los sujetos. Esto nos impulsó a seleccionar unas
medidas que teóricamente tuviesen que ver con las áreas en las que te-
níamos medidas de rendimiento escolar: el factor de comprensión verbal
(V) y de razonamiento (R) del PMA y el Otis elemental. Conscientes de
las limitaciones de los tests, nos decidimos por los que han sido más
ampliamente usados en el país y reúnen un mínimo de garantías de pre-
cisión y validez. El uso de tests más elaborados no nos pareció aconse-
jable dada la edad de los sujetos y su número, así como el peso de la
variable en nuestro estudio.

Las intercorrelaciones entre las tres medidas aparecen en la Tabla 2.
Cabe destacar: 1.°) Las correlaciones entre el factor V y e! Otis son las
mayores, lo cual es congruente dada la fuerte saturación del test Otis
en factor verbal. Los resultados obtenidos por Thurstone son similares: el
factor V correlaciona con el test Otis más que el factor R. Nuestras corre-
laciones son más altas debido tal vez a problemas de depuración. 2.°) La
correlación entre el factor V y el R es la menor, pero no tan pequeña
como la obtenida por los adaptadores de la versión española del PMA.
Teniendo en cuenta la constancia de la correlación (sobre .4) en tantos
grupos diferentes no parece posible pensar en un resultado aleatorio y
es lo que nos sugiere la existencia de problemas de depuración.

Relaciones entre inteligencia y rendimiento en lenguaje
(Tabla 3)

Los coeficientes de correlación encontrados indican la tendencia a la
asociación de estas dos variables. Existen, sin embargo, diferencias entre
las tres pruebas. El test Otis y el factor V son los que mantienen corre-
laciones más altas, en el orden indicado. El factor R no presenta relación
en un grupo y el tamaño de sus correlaciones es menor. Estos resultados
parecen comprensibles teniendo en cuenta el significado de cada una de
estas medidas.

Relaciones entre inteligencia y rendimiento en matemáticas

Como en el caso anterior, hay relación entre las dos variables y di-
ferencias entre las tres pruebas. El factor V presenta correlaciones signi-
ficativas en todos los grupos. El factor R y el test Otis fallan en dos. Ob-
servando con detenimiento la Tabla 3 se puede concluir una divergencia
entre constancia y tamaño de las correlaciones. El factor V, el más cons-
tante, no es el que presenta las correlaciones más altas. El test Otis,
que en un caso llega a correlacionar .62 (mayor valor de la Tabla), pre-
senta una dispersión que va de .14 a .62.

Se puede advertir que esta dispersión es mayor que la encontrada
cuando se consideraba el rendimiento en lenguaje. Allí la dispersión del
test Otis iba de .41 a .58. Algo similar le ocurre al factor R: en matemá-
ticas va de .00 hasta .54 y en lenguaje de .26 a .52.

— 31 —



Dos conclusiones nos parecen derivarse de aquí. El criterio de rendi-
miento en matemáticas es más complejo y está cruzado por más variables.
Queremos hacer hincapié, por otra parte, en el gran peso de los factores
verbales sobre este rendimiento, equivalente al que existe sobre el ren-
dimiento en lenguaje, y mayor que el atribuibie al factor de razonamiento.
Cabe suponer que el aprendizaje de las matemáticas sigue poniendo en
juego factores que no necesariamente tienen que ir relacionados con tal
aprendizaje.
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TABLA 2

Correlaciones entre medidas de inteligencia

CO

Total

.46***

.64***

.56***

Varones

.45***

.66"**

.49***

Mujeres

.52***

.68***

.63***

6.° V

. 4 1 * * *

.72***

.45***

6.° F

.57***

.70***

.62***

7." V

.47***

.58***

.56***

7.° F

.38**

.63***

.67***

PM

.32*

.64***

. 6 1 * * *

JZ

.54***

.72***

.64***

SR

.37**

.67***

.50***

CB

.49***

. 6 1 * * *

.42**

GR

.48***

.68***

.58***

* Correlación significativa con p<[05.
** Correlación significativa con p < 0 1 .

*** Correlación significativa con



T A B L A 3

Coeficientes de correlación entre variables de inteligencia y rendimiento académico. En la parte superior con la
evaluación en Lengua; en la parte inferior con la de Matemáticas. Se indican sólo las correlaciones significativas.

f* p<05, ** p<01, *** p<001)

Totales

Varones . . . . .

MIJÍPI'PS
1 V 1 U J v 1 v w • » • . . . - . , . . . , . '

1 6 ° Varones

i 6 ° Mujeres

7 ° Varones

7.° Mujeres

6.° Varones. C o l e g i o
«Pablo Montesino»..

6 ° Varones. C o l e g i o
«Sanz Raso»

6.° Varones. C o l e g i o
«Juan Zaragueta» ...

7 ° Varones. C o l e g i o
«Pablo Montesino»..

V

.42*

.30*

.37

.26

.47
.25

.50
-58

.50

.42

.26

.19

.61

.44

.70***

.73***

.68***

.75***

.56***

.40**

.63**

.60**

R

.31*

.26*

.26

.19

.34

.20

.26

.47

.42

.44

.29

.10

.45

.54

.44**

.64***

.48**

. 6 1 * * *

.48 a *

Otis

.45*

.31

.50

.26

.41
.28

.54

.61

.48

.52

.55

.17

.55

.58

.73***

.73***

.73***

.65***

.50***

.55***

.66**

.55*

V

.52***
A7"

.36**

.51*

.48**

.69***

.42*

.48**

.42*

.63

.52

.53

.57

.53

.41

.35

.17

.50

.37

R

.58***

.30*

.58**

.06**

.64***

.47**

.36*

.47**

.26

.32

.52

.51

.51

.48

.30

.35

.33

Otis

.77***

. 5 1 * * *

.42**

.58**

.69"*

. 7 1 * * *

.47**

.40*

.47**

.58

.46

.53

.62

.46

.51

.41

.44

.43

7° Varones. Colegio
«Sanz Raso»

7.° Varones. Colegio
«Carrero Blanco»

6." Chicas. Colegio
«Sanz Raso»

6.° Chicas. Colegio
«Greclos»

7.° Chicas. Colegio
«Sanz Raso»

7.° Chicas. Colegio
«Juan Zaragueta»

Colegio «Pablo Montesinos»

Colegio «Sanz Raso»

Colegio «Juan Zaragueta»

Colegio «Carrero Blanco»

Colegio «Greclos»
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4. LAS VARIABLES DE PERSONALIDAD Y MOTIVACIÓN EN RELACIÓN
CON EL RENDIMIENTO ESCOLAR

4.1. Antecedentes teóricos

Las relaciones entre variables emociónales-ejecución y rendimiento en
determinadas tareas han ocupado la atención de los psicólogos desde
hace un cierto tiempo. La constatación de que la inteligencia y ios fac-
tores cognitivos no explican más que una parte de las variaciones en el
rendimiento escolar fue en parte responsable del desarrollo de este campo
de estudio. Investigadores tan cualificados en materia educativa como
Backman y Secord (1968) recogen la aportación de las variables de per-
sonalidad del niño en la explicación de su rendimiento escolar, señalando
tres posibilidades teóricas de acercamiento al mismo. El primero conlleva
una interpretación tradicional, según la cual determinados rasgos de per-
sonalidad influyen en el rendimiento efectivo en materia educativa. El
segundo supone una orientación en cierto modo inversa: la experiencia
académica de éxito o fracaso puede moldear determinadas características
y actitudes personales de tipo emocional, que por un proceso de feed-
back incidirán de nuevo sobre el logro futuro; por último, Backman y
Secord señalan una tercera posibilidad, que supera e integra a las ante-
riores: la de que aptitudes intelectuales y rasgos de personalidad se des-
arrollan paralelamente con destrezas específicas que culminan en un buen
o mal rendimiento en la escuela.

Es una cuestión de hecho, por otro lado, que al referirnos a persona-
lidad apelamos a los procesos emocionales que se dan en toda conducta.
Las orientaciones cognitivas de la personalidad, desafortunadamente (Pi-
nillos, 1967), no suelen ser muy frecuentes en los trabajos al respecto
(v. el resumen de Glass, D. C, «Theories of consistency and the study
or personality», en Borgatta y Lambert: Handbook of personality theory and
research, Rand McNally, 1968).

En los momentos actuales de la investigación, el balance sobre este
tipo de orientación es poco homogéneo. Los resultados discordantes entre
unos estudios y otros, las conclusiones abiertamente contradictorias a que
llegan unos investigadores frente a estudios previos, es común y fre-
cuente en la literatura especializada. Creemos, sin embargo, que dentro
del panorama confuso pueden entresacarse algunos datos aceptados por una
buena parte de los dedicados al estudio de este problema. Uno de ellos se
refiere a las variables supuestamente implicadas en el rendimiento. Debido
al énfasis marcado por los primeros investigadores del tema, hay ciertas
variables que se toman unánimemente en consideración.
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Una de ellas es la variable de extraversión. La línea más coherente
proviene del grupo del Maudsley y está asociada a los profesores H. J. y
S. B. Eysenck, de cuya teoría se esperaba un rendimiento más pobre en
los extravertidos. Utilizando la misma variable, se han realizado estudios
por Entwistle y Wilson, Fumeaux, Elliot y Bynner, entre otros. Prescin-
diendo de las consideraciones biológicas o causales que unos y otros
esgrimen para explicar la diferencia entre extravertidos e introvertidos,
parece que se ha llegado a un cierto consensus entre investigadores según
el cual la extraversión sería favorecedora del rendimiento a niveles es-
colares primarios, y perturbadora del mismo en niveles superiores (Elliot,
1972; Bynner, 1972).

Otras veces, la variable extraversión no ha demostrado ninguna rela-
ción con el rendimiento escolar (Ormé, 1975), mientras que, por último,
buen número de estudios han producido resultados difíciles de integrar
que exigirían una mayor depuración metodológica de las escalas que la
miden, así como una consideración de los factores moduladores —sexo,
edad, condiciones externas— que pueden modificar la repercusión de dicha
variable sobre el rendimiento escolar.

Otra variable generalmente admitida y estudiada como relevante es la
de neuroticismo o ansiedad básica. Este factor, estudiado con ligeras va-
riaciones por distintos autores (Cattell et al., 1966, Taylor, 1964, Eysenck
y Cookson, 1969) parece, en general, perturbador del rendimiento escolar.
También en este caso existen muchas precisiones que hacer. La ley de
Yerkes-Dodson (1909) precisaba una relación curvilínea entre chive y ren-
dimiento, de tal modo que los niveles óptimos de éste se lograrían con
niveles intermedios de drive.

De acuerdo con la teoría del rasgo-estado de ansiedad (Spielberger,
1966, 1972, 1975) en la investigación sobre ansiedad e instrucción indivi-
dualizada, es esencial distinguir entre ansiedad como estado transitorio
A-State y ansiedad como rasgo estable de personalidad (A-trait). El A-State,
condición emocional caracterizada por sentimientos de tensión y actividad
intensificada del sistema nervioso autónomo, varía de intensidad y fluctúa
en el tiempo en función del stress situacional. El A-trait alude a las
diferencias individuales en la disposición a responder al stress psicológico
con elevaciones en el estado de ansiedad.

Según la teoría, los niños con alto A-trait percibían las situaciones de
evaluación como más amenazantes que los de bajo A-trait, experimentando
así mayores elevaciones en el A-State y mayores decrementos en eje-
cución. Las últimas investigaciones de que tenemos noticia insisten en
los efectos de dar un tipo de instrucción estructurada y procurar una buena
organización del material, que al reducir el estado de ansiedad serían
especialmente beneficiosos para niños de alto A-State.

La larga trayectoria experimental de la escuela de lowa sobre los efec-
tos de la ansiedad como rasgo básico, concluyó, ante la dificultad de inte-
grar los contradictorios resultados experimentales, en la conceptuación de
la misma como un impulso motivacional, semipermanente, activado por
la situación concreta y dependiente de ella (Spence, 1964), olvidando la
primitiva concepción de la ansiedad como una variable crónica o perma-
nente, equivalente a lo que otros autores (v. Eysenck) llaman neuroticismo.

— 38 —



Por último el trabajo de Alpert y Haber (1960), revisa diferentes esca-
las de ansiedad, generales y específicas, y tras encontrar escasas rela-
ciones significativas entre unas y otras demuestra el mayor poder pre-
dictivo de las específicas, en relación con el rendimiento académico.

En todo caso, la variable de neuroticismo ofrece resultados más cohe-
rentes que los de extraversión, mientras la investigación reciente subraya
la importancia de los determinantes más concretos y específicos de la
ansiedad.

Las variables de rigidez o actitudes extremas ante el estudio en par-
ticular, y otros aspectos más generales de la vida diaria, han sido menos
incluidas en los estudios clásicos centrados en el problema del rendi-
miento escolar. Mientras algunos autores (Eysenck, 1960; Eysenck y Eys-
enck, 1962) no consideran que estas variables tengan entidad, concep-
tuándolas como dependientes de otras ya aisladas, en una serie de trabajos
recientes han sido precisamente estas variables las de mayor coherencia
interna y resultados más homogéneos (Lera, 1975, Pelechano et al., 1975).

Los aspectos motivacionales han recibido gran atención desde muy
distintas perspectivas teóricas. Las investigaciones más sistemáticas y
pioneras correspondientes a la escuela de Me Clelland y Atkinson trope-
zaron con el problema de la utilización de instrumentos de dudosa validez
y escaso rigor metodológico. Por otra parte, diferentes autores especiali-
zados en el tema han coincidido en señalar la complejidad del constructo
«motivación» e insistir en la necesidad de realizar un estudio pormenori-
zado de cada uno de los aspectos comprometidos con la misma (Birney,
1968; Clarke, 1973). En este sentido, se han abierto vías muy compromete-
doras, que ofrecen resultados de gran interés para comprender el rendi-
miento escolar, con la utilización de escalas motivacionales de tipo más
concreto, en relación con ciertos aspectos específicos, bien de sentido
positivo —como autoexigencia, tendencia a la sobrecarga en el trabajo—,
bien de carácter negativo —como separación entre el trabajo y la vida
privada, falta de motivación, etc.— (Grupo del Instituto Max Plank, de
Munich). Gough (1964) distinguió entre «Achievement via conformance» y
«Achievemen via independence», y el instrumento que diseñó —CPI— pue-
de considerarse un buen predictor del rendimiento escolar, así como el
de Jackson (1967) que distingue entre motivación de afiliación y de logro.
La importancia de los procesos motivacionales para el rendimiento aca-
démico no ofrece ninguna duda. El interés que presenta su estudio ofrece
mayores posibilidades que los propios factores de personalidad, debido
precisamente a su carácter menos genérico y más específico. La investiga-
ción en este caso, discurre hacia la selección de aquellos factores moti-
vacionales que ofrecen una mayor relación con el rendimiento, por un
lado, y por otro, el estudio de qué condiciones son consideradas más
favorables para incrementar la motivación en relación con las materias
escolares.

Existe, al menos dentro de una perspectiva que va ganando terreno en
los últimos años, otro punto de acuerdo entre las expectativas. Nos referi-
mos al reconocimiento de los múltiples aspectos emocionales que se sus-
citan en los contextos escolares diarios y que impiden las generalizaciones
y simplificaciones dogmáticas sobre las relaciones personalidad-rendimien-
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to. Las capacidades intelectuales de los niños determinan en parte las rela-
ciones entre su personalidad y su logro efectivo: una experiencia de fra-
caso escolar es diferente para sujetos de C. I. alto y sujetos de bajo
nivel mental, por ejemplo; la edad altera la cualidad de la relación, en
otros casos, o bien el tipo de material escolar en los diferentes cursos
se ve favorecido por distintas variables, como podría ocurrir con la extra-
versión; el sexo podría ser otra fuente de diferencias, tanto en lo que se
refiere a la propia personalidad de los niños como a los rasgos de cali-
ficación de los profesores (Harris, 1975) o incluso con una variable inde-
pendiente más (Curry, 1961, y Shaw, 1961, informan que la proporción de
fracasos escolares entre niños y niñas es de dos niños por cada niña).
A mayor abundamiento, todas estas variables confluyen en un contexto
determinado en el cual hay que considerar las interacciones con el tipo
de enseñanza, características del profesor y condiciones físicas y sociales
del colegio. Todo ello nos ha llevado a procurar recoger la mayor informa-
ción posible de los datos obtenidos en los cuestionarios, realizando di-
ferentes análisis en función de cada una de las variables que hemos ido
comentando.

4.2. Instrumentos utilizados

Los cuestionarios de motivación y personalidad que utilizamos perte-
necen a una batería de pruebas adaptada en unos casos y realzada en
otras, por V. Pelechano. Tratándose de adultos, algunas de estas pruebas
están en el mercado (cuestionario MAE, editado por Fraser Española, 1975)
y el resto de ellas han sido descritas en publicaciones recientes (Pele-
chano y Avia, Marova, 1975).

Las pruebas de adolescentes conservan la misma orientación general
teórica, aunque no han arrojado exactamente los mismos factores. Los
datos de la adaptación a adolescentes y su composición factorial pueden
consultarse en Lera, O. (1975). Resumimos brevemente las mismas:

Dimensiones básicas de personalidad

— Cuestionario EN/42.—Elaborado a partir de los cuestionarios EN.36
de J. C. Brengelmann, y S. B. G., de Eysenck, mide tres variables:
Extraversión social (12 ítems), neuroticismo (13 ítems) y nerviosis-
mo y retraimiento social (10 ítems).

— Cuestionario RUI.—Recoge las orientaciones del cuestionario del
mismo nombre de Fish-Brengelmann (1969) y mide tres variables de
rigidez: 1) Estereotipia y detallismo (20 ítems); 2) Autoevaluación
rígida del propio esfuerzo en el trabajo (14 ítems); 3) rigidez en
principios de tipo social (19 ítems). Esta tercera variable no ha
sido considerada en nuestro estudio.

Factores motivacionales

Se utilizó el cuestionario MAE-I (motivación y ansiedad de ejecución)
realizado a partir de los trabajos de Sedlmayr (1969), Lynn (1969) y Raynor
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(1969), así como los trabajos de Alpert y Haber (1960). Nos interesaban
fundamentalmente las variables motivacionales, por lo cual utilizamos éstas
y no las dos de ansiedad que se registran también en el cuestionarlo
Las variables son:

— Persistencia en el estudio (8 ítems), teóricamente facilitador del
rendimiento.

— Autoexigencia y autoestima (8 ítems), asimismo favorecedor.
— Ausencia de motivación para el estudio, factor negativo (13 ítems).
— Falta de compromiso en el estudio, o separación entre el mismo y

la vida privada (18 ítems), también perturbador.

4.3. Resultados

4.3.1. Análisis global (Caracterización de la muestra)

En la Tabla 4 se presentan las puntuaciones obtenidas por la totalidad
de la muestra.

T A B L A 4

Puntuaciones obtenidas en las variables de rendimiento, inteligencia
y personalidad (N = 374)

T O T A L E S

X D.T.

Evaluación 1 (Lengua) 1,848 0,683
Evaluación 2 (Matemáticas) 1,821 1,28
Factor V PMA 16,51 6,80
Factor R PMA 9,03 5,11
Otis 40,558 11,80
Neurot 54,70 2,46
Extraversión 8,35 3,10
Nerv. Social 6,77 1,75
Persistencia Estudio 3,50 1,32
Autoexigencia Estudio 2,71 1,46
Ausencia Motivación 5,41 2,35
Falta compromiso est 8,34 2,86
Rigidez Laboral, estereotipia 14,37 2,83
Autovaloración esfuerzo est 7,35 2,75

Relaciones entre personalidad-inteligencia e ¡nterrelaciones
entre los factores de personalidad

(Tablas 5 y 6)

Los datos más significativos son los siguientes:

— Personalidad e inteligencia son independientes, excepto en un fac-
tor negativo de motivación (falta de compromiso), que se relaciona
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negativamente con las tres medidas de inteligencia utilizadas
(p<001); por otra parte, la actitud extrema correlaciona también
negativamente con el razonamiento general.

•— El mundo de la motivación aparece coherentemente ¡nterrelaciona-
do, apoyando la teoría básica subyacente a las pruebas utilizadas:
los factores se emparejan según lo esperado teóricamente: persis-
tencia en el trabajo con autoexigencia (p<001) y ausencia de moti-
vación con falta de compromiso (p<001). Los dos bloques aparecen
como independientes entre sí.

— Las medidas de inteligencia presentan estrechas relaciones entre
todos los casos, que alcanzan la mayor cuantía en el caso del factor
verbal del PMA, con el Otis (0,64).

—• Las dimensiones básicas de personalidad aparecen como indepen-
dientes entre sí (neuroticismo, extraversión y rigidez). Las dos va-
riables de rigidez correlacionan significativamente (p<01) , así como
las dos de neuroticismo (p<05). Tanto la rigidez como la extraversión
parecen tener una «significación» positiva, dado que la primera
—estereotipia, detallismo— correlaciona positivamente con auto-

exigencia y negativamente con falta de motivación, mientras la se-
gunda lo hace con persistencia en estudio. Neuroticismo, en cambio,
se relaciona sistemáticamente con el resto de factores perturba-
dores, lo cual indicaría su repercusión negativa sobre el rendimien-
to, caso de darse.

Personalidad y motivación en relación con las notas escolares.

T A B L A 7

Coeficientes de correlación obtenidos entre variables de personalidad
y motivación con el rendimiento escolar

RENDIMIENTO

Eva!. Eva!.
Lengua Matemáticas

Neurot —065 .—065
Extrac —003 .—005
Nervios, y retraimiento socia! .069 .039
Estereotipia trabajo (R,) .049 .—059
Autovaloración esfuerzo (FL) .045 .022

Persistencia estudio (¡vi,) .159** .109*
Autoexigencia (M2) .158** —008
Ausencia de motiv. (M3) —099 .—061
Falta de compromiso (ÍViJ —271** * .—199**

La correlación entre las dos medidas de evaluación fue de .379*** (<001)
(*, correlación significativa con p < 0 5 ; **, con p < 0 1 ; ***, con p<001)
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Entresacamos los siguientes resultados:

— No existe relación significativa entre las evaluaciones de los niños
y sus dimensiones o aspectos básicos de personalidad (neuroticis-
mo, extraversión, nerviosismo social, rigidez y actitudes extremas
ante el estudio).

— Aparecen en cambio correlaciones significativas y sistemáticas en-
tre su motivación y su rendimiento escolar, especialmente el que
se refiere a la materia de lengua, cuya evaluación se ve favorecida
por las variables de persistencia en el estudio y autoexigencia y
perturbada por la falta de compromiso con las notas escolares. En
matemáticas influyen asimismo el factor último citado y el de per-
sistencia en el trabajo, con menor significación. Parece, pues, que
las notas obtenidas en matemáticas son algo más independientes
de los factores de motivación.

Los resultados hallados coinciden con nuestras expectativas teóricas.
El valor de los aspectos básicos de la personalidad a la hora de predecir
en alguna medida el rendimiento escolar es muy limitado, si no nulo, como
en este caso. Resultados similares han sido obtenidos por otros autores
(Palechano, 1972; Brengelmann, 1975; Asbury, 1974). En todos ellos se
señala el dato de que si bien determinados rasgos hipotéticos de perso-
nalidad pueden relacionarse con la eficacia o ineficacia del rendimiento
(Taylor, 1964), estos factores ni poseen una estabilidad tan aceptable a tra-
vés del tiempo y las situaciones, ni han producido unos datos homogéneos
a través de diferentes estudios. Ello no quiere decir que las variables de per-
sonalidad tengan que ser desechadas de los trabajos sobre determinantes
del rendimiento escolar. Antes bien, creemos que en investigación emo-
cionalidad-ejecución se ha abierto una nueva etapa, subyacente a la cual
se halla el concepto de los rasgos de personalidad como hábitos de con-
ducta que se conforman y moldean a lo largo de la vida del niño, parte
de la cual transcurre en ambientes escolares. El valor explicativo de las
medidas de personalidad no se reduce por el hecho de que a niveles prác-
ticos y específicos sean de poca utilidad, puesto que ese mismo dato
deja abierta una línea de trabajo muy prometedora: la del peso del am-
biente y las diferentes condiciones y situaciones sobre los rasgos de la
conducta y por tanto de sus posibilidades predictivas. El interés variará
de aquellos aspectos generales y básicos a los otros menos estables, más
modificables y de mayores posibilidades de predicción, como la motivación.
En nuestro caso, las correlaciones significativas motivación-rendimiento apo-
yan los comentarios que hacemos, coherentes asimismo con trabajos ante-
riores (Lera, 1975; Pelecharlo, 1972; Entwistle y Wilson, 1970).

Por otra parte, asumimos que la falta de relación personalidad básica-
rendimienío, puede deberse a la generalidad del análisis efectuado y que
al buscar las correlaciones más específicas de cursos y sexos, podrán
encontrarse quizá relaciones significativas.
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T A B L A 5

Matriz de correlaciones entre las distintas variables de inteligencia y personalidad utilizadas en el trabajo. Se incluyen
sólo las correlaciones significativas

(Muestra total N = 374. * correlación signif icat iva con p < 0 5 ; ** con p < 0 1 ; * * " con p < 001)

.fe.

Factor verbal (PMA)

Factor razonamiento (PMA) ...

Otis

Neuroticismo

Extraversión social

Nerviosismo y retraimiento ...

Persistencia en el estudio ...

Autoexigencia estudio

Ausencia de motivación

Falta de compromiso estudio ...

Actitud extrema trabajo

Autovaloración propio esfuerzo

Otis ES NR Aut. AM FC AEx. AE

* * *

— 460

—

* * *
640

560

*
112

—141

—139 —154

—230
* * * *
157 158

117

— 256

119

* ft ft *

212 139

— 373 —175

— 168



T A B L A 6

Niveles de significación de las relaciones entre las variables indicadas en la Tabla 2

(N = 374)

V
R
Otis
Neuroticismo
Extraversión Social
Nerviosismo y retraimiento ...
Persistencia en el estudio ...
Autoexigencia estudio
Ausencia de motivación
Falta de compromiso estudio ...
Actitud extrema trabajo
Autovaloración propio esfuerzo

Otis ES NR Aut. AM FC AEx. AE

— +001 +001
— +001

—
•— + 05 +01

— +05
— +05

— +001
•—

—

—01
—05

—001
+ 01

+ 001

—01

+ 001 +05
—001

— +01



Alumnos aprobados frente a alumnos suspensos: una comparación

En la Tabla 8 se muestran las puntuaciones en personalidad, inteligencia
y motivación, de los alumnos suspendidos (a quienes dimos una puntua-
ción de 1} y los aprobados (a quienes dimos una puntuación de 2]. Las
diferencias entre ambos grupos son claras: los alumnos que suspenden
son menos inteligentes (p < 001) y menos motivados (p<05 : son menos
autoexigentes y se comprometen menos con su trabajo). No presentan
diferencias en personalidad.

TABLA 8

Puntuaciones en las variables de personalidad, motivación e inteligencia
de alumnos suspensos (SP) y aprobados (APJ. En las últimas columnas,

razones críticas (RC) y niveles de significación (NS)

SP AP

X

V 13,31
R 7,11
Otis 34,49
Neurot 5,56
Extraversión 8,40
Nerv. y Retra 6,58
RigideZj 14,18
Rigidez2 7,25
Persis. Estudio 3,26
Autoexigencia 2,48
Aus. Motivación 5,70
Falta comprom 9,13

D.T.

5,63
4,33
10,83
2,30
4,64
1,78
2,93
2,11
1,24
1,43
2,48
2,65

X

16,60
9,26

41,01
5,42
8,28
6,85
14,44
7,32
3,55
2,87
5,34
8,47

D.T.

6,36
5,14
11,02
2,58
1,88
1,77
3,04
3,26
1,34
1,49
2,34
2,94

4,74
3,92
5,19
0,49
0,26
1,29
0,74
0,2265
1,90
2,16
1,24
2,01

NS

001
001
001
—
—
—
—
—
—
05
.—
05

4.3.2. Diferencias entre sexos

A) Diferencias en puntuaciones directas

En la Tabla 9 se muestran las diferencias por sexos en las variables
de inteligencia, personalidad y motivación.

No aparecen diferencias por sexos en evaluaciones, ni en los factores
del PMA; si en la prueba de razonamiento general del Otis, en que con
p<001 obtienen una puntuación más elevada los chicos.

Las niñas presentan un mayor nerviosismo social (p<05) , y una mayor
autoexigencia en el estudio (p<05) . La falta de motivación (p<05) es
mayor en los chicos, los cuales autovaloran más su propio esfuerzo al
estudiar (p<05) .
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Los varones, pues, son más inteligentes y menos «nerviosos», pero tam-
bién menos motivados y menos autoexigentes, valorando más su esfuerzo
en el trabajo.

B) Diferencias correlaciónales entre sexos

Basándonos en trabajos anteriores en la misma línea, hemos comparado
las ¡nterrelaciones de todas las variables utilizadas obtenidas por separado
entre varones y mujeres. Las tablas 10 y 11 lo representan gráficamente.
Fijándonos especialmente en aquellas correlaciones diferentes en los dos
casos, apuntamos los siguientes comentarios:

— Tal como ocurría en la matriz general, las notas de lengua se ven
afectadas en mayor grado por las características emocionales de los
niños; la persistencia en el estudio, como favorecedora y la falta
de compromiso, como perturbadora, inciden en ambos casos. Ahora
bien, la autoexigencia parece que solamente presenta relación signi-
ficativa con la evaluación en el caso de ser chicos los sujetos uti-
lizados, debiéndose sin duda a éstos el hecho de que se diera el
mismo resultado en el análisis global. Además, en el caso de las
chicas aparece una relación nueva, positiva y significativa (p<05),
con las notas en lengua y es de la variable de nerviosismo y retrai-
miento social. Por tanto, es interesante anotar que: a) las prediccio-
nes basadas en aspectos emocionales sobre el rendimiento escolar
deben siempre tomar en consideración el sexo; b) más específica-
mente, puede hablarse de un compromiso de la emocionalidad con el
rendimiento escolar en esta materia «más básico» en el caso de las
chicas que en el de los chicos, en cuyo caso es la motivación la que
interviene.

— Las diferencias entre varones y hembras se dan, en buena parte de
los casos, por lo que se refiere a la propia dinámica de las variables
de motivación y personalidad. Las llamadas «dimensiones básicas»
ofrecen buenos ejemplos de ello:

1) El factor de extraversión, en niñas, depende tanto de neuroti-
cismo (p<05, correlación negativa) como de falta de compromi-
so en el trabajo (negativa, p < 05), mientras aparece como inde-
pendiente de ambos, y todas las demás variables, en el caso
de los chicos.

2) Las variables de rigidez presentan una dinámica completamente
diferente en ambos casos: la autovaloración rígida del propio
trabajo es independiente de todas las variables, en las niñas,
mientras presenta relaciones teóricamente esperables (con mo-
tivación y la otra variable de rigidez) en el caso de los varones
Este es el caso contrario de la variable de rigidez o actitud
extrema ante el trabajo, que es independiente en los niños (ex-
cepto de autoexigencia), y relacionada en las chicas con ausencia
de motivación (negativamente) y con nerviosismo social (posi-
tivamente).
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El factor de nerviosismo social y retraimiento, relacionado positi-
vamente con neuroticismo en ambos sexos, presenta relaciones
distintas en las demás variables: con razonamiento (R) en chicos,
pero con inteligencia general (Otis) en chicas; con rigidez, en
éstas, pero con los dos factores negativos de motivación en
chicos; por último, como ya dijimos, correlaciona la evolución en
Lengua de las chicas. Parece, pues, come si la significación psi-
cológica de la variable fuera más favorable para las niñas.

3) Especialmente interesantes son las relaciones personalidad-inte-
ligencia, prácticamente inexistentes en el grupo total. En este
caso, observamos estas diferencias:

Chicos Chicas

Otis-Neuroticismo (—152 p<05] —

Otis-Persistencia estudio ( + 141, p<05) —

Otis-Falta compromiso (—243, p<001) (—209, p<01)

F. verbal PMA-Falta compromiso ... (—200, p <01) —

F. verbal PMA-Rigidez2 ( + 148, p<05) —

F. Razón. PMA-Nerv. Retraim (+150, p<05) —

Otis-Nerv. Retraim — ( + 161, p<05)

F. Raz. PMA-Falta compr — (—181, p.<05)

Tan sólo en un caso coinciden las relaciones obtenidas. Mientras
no se repitan coherentemente datos como éste, únicamente seña-
lamos que las relaciones personalidad-inteligencia son muy dife-
rentes en función del sexo, y que parecen ser mucho más estre-
chas en el caso de los varones, mientras los dos aspectos resul-
tan «relativamente independientes» en las chicas. Apurando algo
más en las relaciones concretas, parece que rigidez y nerviosismo
y retraimiento, al relacionarse con inteligencia, apoyarían nuestra
sugerencia de unas páginas atrás, como factores de tendencia
positiva para la ejecución. Lo contrario ocurre con neuroticismo,
tal y como se asumía teóricamente.

4) Por último, la evaluación de los profesores (escalas de calificación
del alumno) se relaciona con características positivas y negativas,
en el caso de las niñas (califican mejor a las niñas persistentes
y autoexigentes en el estudio, y peor a las que carecen de moti-
vación para el mismo), mientras son sólo factores negativos los
influyentes en el caso de los niños (ausencia de motivación, falta
de compromiso, neuroticismo). Al no ser los mismos profesores
no podemos hacer sino constatar esos datos.

Parece, pues, que existen en nuestra muestra diferencias notables en
la estructura de personalidad entre chicos y chicas.
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T A B L A 9

Diferencias entre sexos en las variables de personalidad, inteligencia y motivación. En las últimas columnas, razones
críticas y nivel de significación

Evaluación 1 (Lengua)
Evaluación 2 (Matemáticas) ... .
Factor V PMA
Factor R PMA
Otis
Neuroticismo
Extraversión social
Nerv. social y retraimiento
Persistencia estudio
Autoexigencia estudio
Ausencia de motivación
Falta compromiso estudio
Rigidez laboral, estereotipia ... .
Autovaloración, esfuerzo estudio

CHICOS (N

X

1,77
1,85

16,17
9,32

42,32
5,4G
8,55
6,58
3,45
2,53
5,70
8,47

14,13
7,61

= 217)

D.T.

0,73
1,54
6,84
5,08

11,69
2,49
3,68
1,70
1,27
1,35
2,28
2,79
2,74
2,24

CHICAS (N

X

1,87
1,84

17,25
8,95

38,85
5,40
8,07
6,92
3,49
2,92
5,04
8,27

14,54
7,01

~ 157)

D.T.

0,60
1,67
6,93
5,21

11,43
2,40
1,94
1,807
1,39
1,51
2,41
2,88
2,94
3,14

nc

(1,447)
(0,059)
(1,491)
(0,683)
(3,687)
(0,234)
(1,629)
(1,836)
(0,284)
(2,569)
(2,585)
(0,670)
(1,365)
(2,041)

M C
No

—

—

—

001
—
—
05
—
01

001
—
—

01
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T A B L A 1 0

Interrelaciones entre variables de rendimiento, inteligencia, personalidad, motivación y calificación de los profesores.
Por sexos, arriba varones (N = 217) y abajo chicas (N ~ 157); se incluyen sólo las correlaciones significativas. Se han

omitido las correlaciones entre inteligencia y rendimiento, que aparecen en la Tabla 3

1. Eval. Lengua.
2. Eval. Matem.
3 V
4. R
5 Otis
6 N
7. E
8 NR . ...
9 PE

10 Aut . . . .
11. A. Mot.
12. F. Comp. ...
13. R1

14. R2

15. Esc. Global...
16. Esc. Parcial.
17. Pronóstico ...

1 2 3

—

197
.162

—219—170

4 5 6 7 8

— .150
— —152

— .284
—175 —

.161 .259 —

.261
—182 —209 —179 —118

.151

9

.196

.141

.185

.202

10

.234

.137

.161

.241

.153

.154

11

.197

.164

.266
—220

—213
—215
—203

12 13

—298
—185
—200

—243
.236

.147

.138
.487 —137

14 15 16 17

—148

150

.188

.223
—158
—250

.286
— —135 —175



T A B L A 11

Nivel de significación de las correlaciones indicadas en la Tabla 10. Arriba varones y abajo chicas

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

1. Eval. Lengua. — +01 +001 —001
2. Eval. Matem. — —01
3. V — —01
4. R — +05 —05
5. Otis — —05 +05 —001
6. N — +001 +05 +01 +001 —05
7. E —05 —
8. NR +05 +05 +01 — +05 +05
9. PE +05 — +05 +01

10. Aut +001 — +05 +01
11. A. Mot +01 — +001 —05 —001
12. F. Comp. ... —01 —05 —05 —01 +05 —05 +01 — —05
13. Rx +05 +05 —05 — +001
14. R2 — —05
15. Esc. Global... +05 +01 —01 —
16. Esc. Parcial. +01 +05 —01 —
17. Pronóstico ... —01 —



4.3.3. Selección por curso escolar

Puesto que en nuestra muestra participan niños de ambos sexos perte-
necientes a los cursos 6.= y 7.° de EGB, una vez expresados los efectos
diferenciales del sexo, hemos intentado estudiar los efectos respectivos
del curso, manteniendo la separación entre chicos y chicas.

A) Diferencias en puntuaciones directas

En la Tabla 12, las diferencias entre medias en los cuatro grupos de
sujetos (6.° V, 6.° F, 7.° V, 7.° F] (1).

Por lo que respecta a las variables de personalidad observamos cier-
tas diferencias entre cursos, distintos en función del sexo. Parece, pues,
que el efecto de la variable que queremos analizar es menor que el del
sexo, por un lado, y por otro, que se encuentra mediatizado por aquél.

Dentro del grupo de varones, los de 6.° se presentan con puntuaciones
más elevadas en las variables de neuroticismo, extraversión [p<01) y
falta de motivación (p<05) . En el grupo femenino, las diferencias se
dan en neuroticismo (superiores las de 7.°, p<01) y autoexigencia (supe-
riores las de 6.°, p<05 ) . Asimismo, los grupos se diferencian también con
respecto a su inteligencia, siendo en este caso las diferencias favorables
a los grupos de 7.° (superiores en factor verbal, en ambos sexos y en
inteligencia general, en el caso de los varones).

Parece, en definitiva, que dentro de los varones, los de 6.° parecen
reunir peores condiciones, tanto en inteligencia como en personalidad
Dentro del grupo femenino las diferencias estarían más compensadas.

Por otro lado, es evidente que el sexo, como variable real, ofrece
mayores discriminaciones que el curso, variable en cierto modo artificial
y sobre todo de muy pequeña variación, en nuestro caso, al tratarse de
cursos seguidos. Sin embargo, no deja de tener interés (v. Tabla 13) el
que mientras algunas variables ofrecen diferencias en todos los casos
(cursos y sexos), como neuroticismo, por ejemplo, otras io hacen funda-
mentalmente en atención al sexo (como en ausencia de motivación, donde
en ambos cursos los chicos son menos motivados que las chicas) mientras
en otras variables, por último, los efectos diferenciales parecen obedecer
a una interacción entre curso y sexo (p. ej. en extraversión y autoexigen-
cia, siendo en la primera de ellas los varones de 6.° superiores, en la se-
gunda las chicas de 6°). Otras variables, finalmente, no ofrecen signifi-
cación diferencial ni por sexo ni por curso, como la variable 1 de rigidez.
Con ello queremos decir que, muchas veces estos análisis son necesarios,
quizá no tanto sustantivamente cuanto para corroborar o rebatir algunas
conclusiones sacadas previamente.

(1) Conviene advertir que las diferencias que en este apartado se atribuyen al curso
escolar y/o edad, no pueden ser atribuidas al colegio, puesto que en cada grupo participaban
sujetos de por lo menos dos colegios diferentes. (S.° V, 24 del «Pablo Montesino», 33 de
«Sanz Raso» y 49 del «Zaragüeta»; 6." F: 26 del «Sanz Raso» y 41 y 27 (dos clases) del
«Gredos; 7° V: 25 del «Pablo Montesino», 25 del «Sanz Raso» y 61 del «Carrero Blanco»;
7." F: 35 de «Sanz Raso» y 28 del «Zaragüeta»).



B) Diferencias correlaciónales entre los cursos de 6.a y 7° de EGB

En la Tabla 14 se presentan las matrices de correlaciones entre los
factores en los cuatro grupos de sujetos (6.° V, 6.° F, 7.° V, 7.° F).

Analizando en primer lugar las correlaciones entre evaluaciones aca-
démicas y las demás variables, se encuentran algunos resultados nuevos
dignos de señalar. El rendimiento obtenido en materia de lengua, que en
anteriores análisis vimos influido por las variables de persistencia en
el estudio, autoexigencia y ausencia de motivación, se ve en este análisis
relacionado con variables nuevas. Con respecto a las tres citadas, pode-
mos apreciar que:

— La autoexigencia en el trabajo influye en las notas, especialmente
en el caso de los chicos (las correlaciones significativas se dan
en 6.° y 7.° de varones, pero en chicas no llegan a alcanzar el nivel
de significación requerido).

— La persistencia en el estudio influye en el rendimiento en materia
de lengua mediante una interacción entre sexo y grado (sólo es
significativa en el curso 7.° de varones).

— Se mantiene la relación entre la variable de compromiso con el
trabajo y el rendimiento bajo en esta materia, siendo la cuantía
similar en tres de los casos, y no alcanzando el nivel de signifi-
cación en el curso 7.- de niñas.

Respecto a las variables nuevas, encontramos que:

— En los cursos de 7.°, las evaluaciones en lengua se ven relacio-
nadas significativamente (p < 05) con la variable de extraversión,
siendo la relación positiva en los varones y negativa en las chicas.

— En el curso 7.° de chicas, las variables de neuroticismo y nerviosis-
mo y retraimiento social presentan una relación positiva con el ren-
dimiento (p < 05 y p < 01, respectivamente).

Recogemos en estos resultados el influjo de variables de personalidad
en el rendimiento en ciertas materias escolares, en interacción compleja
con ciertas variables independientes como curso, edad y sexo. De nuevo,
es posible comprobar la imposibilidad de relacionar rendimiento y perso-
nalidad, en especial en lo que respecta a dimensiones básicas, de un
modo general, global, expresable en un solo coeficiente de correlación.
La necesidad de apreciar los efectos complejos de interacción entre varia-
bles parece obvia, en función de resultados como el que acabamos de
comentar. En este caso concreto, las relaciones nuevas aparecen sistemá-
ticamente en el curso 7.°, y en interacción con el sexo femenino.

Respecto a las evaluaciones en matemáticas se mostraban más inde-
pendientes de las características de personalidad de los sujetos. Hay que
señalar de nuevo que el número de correlaciones es menor que en el caso
anterior, apareciendo sin embargo algún otro dato nuevo.

— En el curso 7.° de niñas, el factor de nerviosismo y retraimiento
presenta correlación positiva con notas en matemáticas.
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—• El factor de rigidez ante el estudio es negativo para conseguir un
buen rendimiento en matemáticas, en el curso 6.°, grupo de chicas.

— Solamente la falta de compromiso con el trabajo correlaciona sig-
nificativamente con la evaluación en más de un caso (correlación
negativa, en ambos grupos de 6.°, con p<001 y p < 0 1 , respec-
tivamente).

En resumen, y recogiendo lo más saliente de los datos ofrecidos, po-
demos concluir que el factor falta de compromiso en el trabajo parece
ser el más sistemáticamente relacionado con las dos evaluaciones; el ren-
dimiento en matemáticas depende menos de la personalidad que el ren-
dimiento en lengua; las variables básicas de personalidad correlacionan
sólo en ciertos grupos de sujetos, dependiendo al menos de curso escolar
y del sexo, y siendo la dirección de la correlación inversa de unos grupos
a otros en algunos casos, como con el factor de extraversión. Por último,
en nuestro caso concreto, el rendimiento de las chicas parece más afec-
tado por las características de personalidad al nivel de dimensiones bá-
sicas y de modo especial en el curso 7.° de EGB.

En la Tabla 14 se indicaban también las correlaciones entre factores
de personalidad y motivación entre sí y con inteligencia. Puesto que no
existe un efecto generalizado del curso sobre las tendencias relaciónales
en este caso, ni los resultados son especialmente dignos de mención, úni-
camente llamaremos la atención sobre algunos puntos específicos.

Por un lado, resalta el hecho de que difícilmente se obtienen coefi-
cientes significativos entre las mismas variables para los cuatro grupos.
Las relaciones que más constancia presentan son las de ios dos factores
perturbadores de motivación, neuroticismo-nerviosismo social, y falta de
compromiso con inteligencia general (Otis, relación negativa). En el resto
de los casos las relaciones varían mucho, sin que podamos sacar la con-
clusión de que la variación se debe al sexo o al curso. Nuestra explicación,
más bien sugeriría que se trata de efectos específicos ligados a unida-
des naturales (un grupo determinado de un colegio concreto), dado que,
por ejemplo, la mayor parte de las correlaciones nuevas se dan en el
curso 7° de niñas, en donde aparecen, además, resultados claramente
diferentes a los demás, en función de los cuales, por ejemplo, los factores
emocionales de neuroticismo y nerviosismo social aparecen como favo-
recedores del rendimiento académico y relacionados con inteligencia ge-
neral (0,26) e inteligencia verbal (0,40).

En definitiva, parece que el curso escolar es una variable a tener en
cuenta, no tanto por sus características específicas, que aparecen menos
marcadas que en el caso de la variable sexo, sino porque permite poner
de manifiesto efectos de interacción sexo-curso y aclarar algunas de las
posibles relaciones que analizamos en aquél.

Las diferencias halladas, dada la poca «distancia» entre un curso y
otro, no sabemos si se deban en definitiva al propio contenido del curso,
al grado propiamente dicho, a efectos específicos de los colegios o a efec-
tos diferentes no controlados en nuestro estudio.

c A



tn cualquier caso, hemos creído poner de manifiesto que el fenómeno
del rendimiento escolar, y sus determinantes, es extraordinariamente com-
plejo, y lo que es más grave a nivel educativo, extraordinariamente varia-
ble de unos grupos a otros. A nivel metodológico, por ende, esta con-
clusión subraya la incapacidad de solucionar de una vez por todas los
problemas que afectan a aspectos tan interesantes como el éxito o fra-
caso en la escuela.
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T A B L A 1 2

Diferencias entre medias por cursos dentro de los grupos de chicos [V] y chicas (Fj. En la última columna, razones cri-
ticas, indicándose el nivel de significación con p<05" y p<01 **

Ü: V (N^106) 6.° F (N = 94) 7.J V (N=I11) 7." F (N---63) R. C.

Neurot
Extrav

Pers. Est. ...
Autoexig. ...
Aus. Mot. ...
Falta compr.

R̂

Otis
V
R

X

5,90
8,90
6,74

3,57
2,50
6,01
8,44

14,28
7,63

38,53
15,11
8,96

D.T.

2,54
4,82
1,58

1,30
1,27
2,14
2,85

2,75
2,38

12,01
6,75
5,217

X

5,10
8,03
6,97

3,69
3,22
5,22
7,95

14,60
7,28

36,97
16,24
8,53

D.T.

2,34
2,09
1,99

1,56
1,57
2,75
3,23

2,70
3,95

11,73
6,69
5,06

X

5,07
8,25
6,43

3,34
2,56
5,46
8,51

14,13
7,58

45,84
17,16
9,64

D. T.

2,37
2,09
1,80

1,24
1,43
2,27
2,68

2,78
2,11

10,22
6,79
4,93

X

5,98
8,10
7,14

3,46
2,71
4,66
8,47

14,69
6,55

39,52
13,08
8,76

D. N.

2,41
1,77
1,43

1,01
1,48
1,93
2,51

3,27
1,90

11,01
6,57
5,23

V

2 , 5 1 "
2,50**
1,34

1,53
0,35
1,83*
0,18

0,40
0,16

4,83**
2,22*
0,98

F

2,31*
0,21
0,63

1,15
1,96*
1,51
1,13

0,18
1,55

1,37
1,70*
0,27



T A B L A 13

Razones críticas de las diferencias entre los diversos grupos según su sexo y grado escolar, en las variables de persona-
lidad y motivación, que se indican a la izquierda. (Detrás de cada resultado se indica, entre paréntesis, el grupo superior.)

COMPARACIÓN POR SEXO COMPARACIÓN POR CURSO A M B O S

6/ V - 6 " F 7." V - 7.° F 6." V - 7.° V 6.° F - 7." F C.° V - 7." F C.° F - 7." V

Neurotismo 2,31* (V) 2,39* (F) 2,48** (6) 2,25* (7) — —
Extraversión social 3,32** [V) — 2,22(6) — 2,57"* (6V) —
Nerviosismo y retraimien-

to — 2,31** (F) — — 1,66(7F) 2,30 (6F)
Persistencia estudio — — — — —• 1,74 (6F)
Autoexigencia 2,45** (F) — — 2,50" (6) — 3,10** (6F)
Ausencia motivación 2,23 (V) 2,41** (V) 1,86(6) — 4,19** (6V) —
Falta de compromiso —• —• —• — — —

Rigidez. — 3,24** (F) — — 3,19** (6V)



T A B L A 14

Matriz de correlaciones entre las variables de motivación, personalidad, inteligencia y rendimiento académico
1.-6° V; 2.-6° F; 3—7° V; 4.-7° F

(Por razones de claridad, hemos omitido aquí, así como en anteriores tablas, las correlaciones entre inteligencia
y rendimiento, que se indicaron anteriormente —Tabla 3, pág. 25—.) Sólo aparecen las correlaciones significativas,

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14
L M V R Ot. N E NR PE Aut. A. Mot . FC R, R2

1 264** —238*
L 2 — —315**

3 225* 209* 213* —360***
4 254* —276* 331**

' 1 —333***
oS M 2 — —349** —221*

! 3

4 256*
1 —283**

V 2 —
3
4 400**

1 —226*
R 2 — —264**

3
4 —258*
1 197* 206* —267**

Ot 2 — —324**
3 —252**
4 267*

1 224**
N 2 — 326**

3 317** 292** 355***
4 —338** 285* —252*
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4.3.4. Selección por colegies

Un último análisis a efectuar es el que atiende a los distintos tipos
de colegios que intervinieron en nuestra muestra. El hecho de tener alum-
nos de cinco centros diferentes supone otra fuente de variación que
consideramos de interés estudiar. Las comparaciones entre colegios han
tenido que hacerse sólo en aquellos casos en que estuviesen igualadas
las variables sexo y curso escolar, con el fin de evitar atribuir al colegio
la razón de las diferencias debidas a alguna de las otras dos variables ya
comentadas. Por ello, las comparaciones se han hecho entre los colegios
«Pablo Montesino», «Sanz Raso» y «Juan Zaragüeta», cuando los grupos
eran varones de 6° de EGB; «Pablo Montesino», «Sanz Raso» y «Carrero
Blanco», cuando los grupos eran varones de 7.° de EGB, y en el caso de
las chicas, «Sanz Raso» y «Gredos» (cursos de 6.°) y «Sanz Raso», «Juan
Zaragüeta» (cursos de 7°). En los demás casos, nos ha parecido aventura-
do sacar conclusiones sobre las diferencias, dado que los alumnos perte-
necían a sexo y grado diferente, y como ya hemos visto, ambas variables
condicionan en gran medida los resultados.

A) Comparaciones a nivel de puntuaciones directas
(Tablas 15 y 16)

Aparecen abundantes diferencias entre colegios tanto en personalidad
y motivación como en inteligencia, existiendo mayor número de diferencias
en los cursos de 6.° que en los de 7°.

En las variables de inteligencia, los resultados son como sigue:
En razonamiento general, no se presentan diferencias dentro de los

grupos de 7.°, pero sí en los de 6.°, tanto en chicos como en chicas, siendo
las diferencias siempre desfavorables para los del colegio «Sanz Raso».
Entre varones, los alumnos de mayores puntuaciones en inteligencia son
los del Colegio «Pablo Montesino».

En el factor de razonamiento abstracto del PMA, las diferencias van
en la dirección anterior (las chicas del Colegio «Gredos» son superiores
a las del «Sanz Raso); en los varones, los del «Zaragüeta» superan tanto
a los del «Sanz Raso» como a los del «Pablo Montesino». En el factor de
inteligencia verbal, el Colegio «Juan Zaragüeta» es superior al «Sanz Ra-
so» (V) y el «Gredos» al «Sanz Raso» (F).

Resulta evidente que en todos los casos, los alumnos del Colegio
«Sanz Raso» obtienen puntuaciones inferiores a los demás en los tres
factores de inteligencia.

Con respecto a personalidad, las mayores diferencias aparecen entre
grupos de chicos. En neuroticismo las únicas diferencias —grupos de varo-
nes de 7.° curso— sitúan al Colegio «Sanz Raso» con mayores puntuacio-
nes que los otros dos («Carrero Blanco» y «Pablo Montesino»). En extra-
versión, por el contrario, los niños de este último colegio puntúan más
alto que los del «Sanz Raso» y «Carrero Blanco». En rigidez, por último,
las escasas diferencias señalan a los colegios «Sanz Raso» y «Pablo Monte-
sino» como superiores al «Zaragüeta».

Finalmente, en motivación, puede constatarse que el Colegio «Pablo
Montesino» resulta favorecido, en cuanto que presentan mejores puntua-
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T A B L A 15

Diferencias entre medias entre los distintos colegios, agrupados por sexo y curso escolar
(3R, Colegio «Sanz Raso»; GR 1 y 2, dos grupos del Colegio «Gredos»; JZ, Colegio «Juan Zaragueta»; PM, Colegio «Pablo

Montesino»; CB, Colegio «Carrero Blanco»

Verbal
-*• Abstracto

Otis

Neurot
Extrav

N-R

M,
M,
M, .
M

R
R,

X

. ... 13,31

. ... 6,34
... 28,12

. ... 4,41

. ... 8,12
6 72

... 4,42

... 4,08
3,87
8 29

15,53
... 7,31

sn

DT

5,46
5,21
11,61

2,32
1,72
2 44

1,64
1,91
2,46
3,16

2,32
2,04

N

26
26
26

24
25
25

24
24
23
24

26
26

X

18,46
8,56

39,32

5,26
7,51
7 07

3,44
3,03
5 07
8 31

14 33
7,59

6 . ° F

GR

DT

6,91
4,53
10,29

2,68
2,28
1 78

1,63
1,33
2 39
3 36

2 95
5,77

N

41
41
41

38
41
41

41
37
41
41

39
39

15,65
10,65
42,12

5,54
8,77
7 00

3,40
2,74
6 76
6 96

14 12
6,80

GR

DT

6,57
5,06
9 43

2,00
2,03
1 98

1,32
1,54
3 17
3 44

2 74
1,78

N

26
26
26

26
26
26

25
23
25
23

25
25

X

18,79
6,76

37,00

5,71
7,94
6 97

3,33
2,76
4,64
8,45

14 79
6,52

SR

DT

6,84
4,36
10,36

2,41
1,67
1,45

1,11
1,62
2,00
2 40

2 55
2,15

7 .

N

34
34
33

34
34
34

33
33
33
33

33
33

F

X

17,21
11,18
42,50

6,32
8,29
7 36

3,63
2,90
4 67
8 52

14 61
6,64

JZ

DT

6,38
5,35

11,59

2,47
1,94
1,45

0,93
1,55
2 00
2 82

4,11
1,68

N

28
28
?8

?8
28
?R

27
21
27
27

?8
28



T A B L A 15 (Continuación)

X

PM

Sx N X

6 . V

SR

Sx N X

JZ

Sx N X

PM

Sx N X

7 V

SR

Sx N X

CB

Sx N

Verbal. ... 15,90 6,66 22 12,68 7,76 32 16,31 5,93 48 15,30 4,80 23 16,78 7,32 34 18,02 7,33 60
Abstracto. 7,86 4,18 22 6,00 4,08 31 11,58 5,38 47 9,47 4,54 23 9,03 5,35 34 9,92 5,05 60
Otis 44,77 8,36 22 31,15 15,35 32 40,29 8,52 48 49,77 9,92 22 44,07 12,52 33 44,92 8,90 60

Neurot. ... 5,81 2,55 22 6,06 2,55 32 5,92 2,63 48 4,14 2,12 21 6,11 2,84 34 4,90 2,18 60
Extrav. ... 9,04 1,43 22 7,68 1,99 32 9,62 6,85 48 9,57 .2,99 21 8,00 1,74 34 7,87 1,80 60
NR 6,95 1,67 22 6,51 1,85 33 6,83 1,37 48 6,04 1,68 21 6,57 1,85 34 6,57 1,89 60

Mj 3,84 1,06 19 3,37 1,18 32 3,61 1,50 47 4,05 1,31 19 3,46 1,29 33 3,12 1,21 60
M2 3,05 1,23 20 2,50 1,40 28 2,43 1,34 44 3,68 1,81 16 2,70 1,56 33 2,22 1,19 51
M3 7,30 2,10 20 5,31 2,05 32 5,85 2,10 48 5,05 2,50 18 5,62 2,60 33 5.63 2,20 60
M^ 9,65 3,42 20 8,46 2,92 32 8,12 2,77 48 7,52 3,00 19 9,14 2,43 33 8,75 2,60 60

Rí 14,75 2,57 20 15,59 2,48 32 13,00 2,62 47 15,00 3,86 18 14,53 2,47 33 13,92 2,80 59
R2 7,90 1,77 20 8,31 2,60 32 6,98 2,41 47 8,33 3,04 18 7,32 1,72 33 7,58 2,09 59
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Razones críticas de las diferencias de medias que se muestran en la Tabla 15

6 . ° V 7 . ° V 7.°F 6 . ° F

PM-SR PM-JZ SR-JZ PM-SR PM-CB SR-CB SR-JZ SR-GR SR-GR GR-GR

Neuroticismo 2,74*** 2,31**
I Extraversión 2,75*** 2,47** 310*** 2,30**
en N-R
" Rigidez, 2,53** 4,41***
I Rigidez., 2,33**

M, 2,86*** 2,33" 2,40**
M2 3,75*** 2,49** 2,64**
M3 3,37*** 2,59** 3,51*** 2,46**
M4 2,12**

Verbal 2,36** 3,21***
Abstracto 2,86*** 4,91*** 3,58*** 3,03***
Otis 3,79*** 3,07*** 3,42*** 4,13*** 4,77***



ciones en persistencia en estudio y autoexigencia, aunque solamente sobre
el Colegio «Carrero Blanco», y en el curso de 7.° (V). Las alumnas del
Colegio «Sanz Raso», por otra parte, dicen ser significativamente más
persistentes y autoexigentes en el trabajo que sus compañeras del Colegio
«Gredos». La ausencia de motivación para el trabajo escolar, para termi-
nar, es mayor en el Colegio «Pablo Montesino» que en el «Sanz Raso» y
«Zaragüeta» (6° V) y en el «Gredos» que en el «Sanz Raso» (7.° F). En un
caso se da también diferencia entre «Sanz Raso» y «Montesino», en el
factor negativo de falta de compromiso, donde los niños del «Sanz Raso»
son superiores.

Hay que señalar, además, que hemos añadido un cálculo de las diferen-
cias entre los dos grupos, a y b, del Colegio «Gredos», igualados por sexo,
curso y, naturalmente, condiciones del centro, observándose diferencias
entre ambos en dos casos (extraversión y ausencia de motivación). Evi-
dentemente, señalamos con ello que a pesar de haber querido afinar en
nuestros análisis, considerando el peso de diferentes aspectos sobre las
relaciones con el rendimiento de los niños, es evidente que a veces dentro
de un mismo ambiente escolar se dan diferencias muy específicas que siem-
pre pesan en los resultados. Con todo, tener constancia de elio creemos
abunda en la orientación general que hemos mantenido en nuestro trabajo

* * *

De todo lo anterior, resulta evidente constatar que las diferencias
que aparecen se concentran generalmente en torno al Colegio «Sanz Raso»
frente a los demás colegios, entre los cuales no se dan unas diferencias
tan claras ni sistemáticas. Por otra parte, resulta claro que el sentido de
estas diferencias es negativo para dicho colegio, cuyos alumnos son me-
nos inteligentes (general y específicamente), más altos en neuroticismo y
menos extravertldos.

Por otro lado, las únicas diferencias positivas se dan en las compara-
ciones con el «Gredos», en que los alumnos de aquél aparecen como
más persistentes y autoexigentes con el estudio. Hay que señalar que
tanto el Colegio «Gredos» como el «Sanz Raso» pertenecen al barrio de
Vallecas, siendo la situación de uno y otro, sin embargo, bastante diferente.
Mientras el «Sanz Raso» es un colegio estatal, el «Gredos» es privado y,
por tanto, no gratuito, lo cual crea una importante separación entre ambos.
El Colegio «Gredos» está, además, en una zona más céntrica que el «Sanz
Raso», el cual ha absorbido en los últimos años alumnos procedentes de
otros colegios desaparecidos, aumentando aún más su problemática. Si
hubiera que señalar un colegio especialmente favorecido, y aun cuando
queda claro que estas diferencias no son tan evidentes como en el caso
anterior, el Colegio «Pablo Montesino» parece el de mejores caracterís-
ticas, dándose la circunstancia de ser el único en nuestra muestra ubicado
en un céntrico barrio de Madrid.

B) Diferencias correlaciónales entre colegios

Pasamos a comentar los resultados obtenidos en el primer gran blo-
que de comparaciones, cuando se hallan controlados sexo (todos son varo-
nes) y curso (pertenecen a 6.° en los tres casos).
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El primer dato a constatar es un compromiso de la variable de rigidez
conceptuada como autovaloración extrema del esfuerzo en el trabajo, con
el rendimiento en la asignatura de lengua, ocurriendo además que de los
tres colegios comparados, el influjo de esta variable sobre el rendimiento
es negativo en un caso (Colegio «Sanz Raso»), positivo en otro «Juan Za-
ragüeta») y no significativo en otro («Pablo Montesino»). El resultado nos
parece tanto más interesante por cuanto no había aparecido en ninguno
de nuestros anteriores análisis, basándonos en los cuales hubiéramos podi-
do considerar ¡rrelevante el peso de este factor, siendo así que el coefi-
ciente de correlación aparecido aquí es de una cuantía considerable (—0,397
en uno de los casos).

La distinta repercusión de la rigidez sobre el rendimiento escolar pare-
ce sensato atribuirla a efectos específicos de los colegios correspondien-
tes. Volveremos sobre esto.

Las variables de motivación, como en anteriores análisis, presentan una
relación más estrecha con las evaluaciones, llegándose a alcanzar en dos
casos coeficientes de correlación superiores a 0,50. Este resultado es digno
de mención, pues resulta frecuente encontrar en la literatura especializada
«lamentaciones» sobre la escasa cuantía de los coeficientes entre varia-
bles emocionales y rendimiento o ejecución (v. Gough, 1964). De las cuatro
variables motivacionales, la de falta de compromiso con el estudio, o se-
paración sentida entre éste y la vida privada es la que presenta relaciones
más sistemáticas y altas que se dan en los tres colegios, en un caso con
las dos evaluaciones (Colegio «Sanz Raso»), en otro solamente con la
evaluación de Lengua (Colegio «Juan Zaragüeta») y en el tercero única-
mente con la de Matemáticas (Colegio «Pablo Montesino»). El resto de los
factores ofrecen correlaciones únicamente en el Colegio «Juan Zaragüeta»,
con coeficientes de .30 a .40, con relación al rendimiento en Lengua
(factor de persistencia en el trabajo), y Lengua y Matemáticas (factor de
autoexigencia). El factor III de motivación, caracterizado por ausencia de
la misma, no ofrece relación con el rendimiento en ningún caso.

En resumen, con respecto a las relaciones de las variables emocionales
y el rendimiento escolar, se dan diferencias notables entre unos colegios
y otros. El Colegio «Juan Zaragüeta» es aquel en el cual dichas variables
pesan más sobre el rendimiento, mientras las relaciones se reducen a un
caso en el Colegio «Pablo Montesino».

El tipo de análisis efectuado nos permite, por otra parte, afinar más
en algunos resultados obtenidos atendiendo al curso escolar. Vimos en-
tonces que el grupo de 6.° varones constituido por alumnos de los tres
colegios que ahora hemos comparado, arrojaba un número relativamente
pequeño de relaciones significativas personalidad-rendimiento. Insistimos
en que aquel resultado se debía, sin más, a la composición heterogénea
de la muestra, puesto que existen efectos específicos, generalmente ol-
vidados en los trabajos usuales, y que, sin embargo, permiten comprender
algunos aspectos que inciden en el rendimiento escolar, inexplicables
según la metodología e instrumentación convencionales.

El segundo gran bloque de comparaciones se refiere a los varones de
curso 7.°, en donde se comparan los Colegios «Pablo Montesino», «Sanz
Raso» y «Carrero Blanco» (Tabla 18).

— 65 —



En este caso, resulta digno de mención el hecho de que excepto la
rigidez (estereotipia, detallismo) ninguna de las demás variables de perso-
nalidad o motivación correlacionan con el rendimiento escolar. La correla-
ción de rigidez es positiva en el Colegio «Carrero Blanco» (con la evalua-
ción de Lenguaje) y negativa en el «Sanz Raso» (con la evaluación de
Matemáticas). No es significativa en el Colegio «Pablo Montesino».

Si bien puede haber muchas variables no controladas que den razón
de este resultado, no podemos dejar de apreciar dos aspectos:

1) La naturaleza de las variables de rigidez, que aparecen comprome-
tidas con el rendimiento escolar, pero en sentido diferente en fun-
ción de colegios y grupos. El hincapié que se ha hecho en consi-
derar estas variables como pertenecientes a un tronco impulsivo
genera!, cuya relación con otras variables no lleva aparejada una
cualificación, sino una activación indiscriminada (Pelechano, 1972,
1973, 1975) puede encontrar apoyo en estos resultados.

2) Excediéndose quizá en buscar regularidades, observamos que el
Colegio «Sanz Raso» ofrece tanto en 6.° como en 7° curso corre-
laciones negativas rigidez-rendimiento, mientras en el Colegio «Pa-
blo Montesino» no se dan correlaciones significativas ni en 6° ni
en 7°. Las características del propio centro, dado que los profe-
sores de Lengua y Matemáticas no son los mismos, funcionarían
aquí como las variables determinantes de los aspectos cualificados
de la relación rigidez-logro escolar.

En el caso de las variables motivacionales, no se obtienen correlaciones
con rendimiento en ninguno de los tres colegios, mientras al considerar
conjuntamente los grupos varones de 7° curso se obtenían correlaciones
significativas en tres de los cuatro factores. Este resultado, no infrecuente
en los trabajos al respecto (Pelechano, 1972), insiste en que el valor de las
variables de motivación y emocionales, en general, se da especialmente
en las muestras de un número relativamente alto de sujetos, mientras
se reduce considerablemente al acercarnos a casos especficos, y no di-
gamos ya individuales (Ormé, 1975).

Por último, consideramos los grupos de chicas de los cursos 6.° («Sanz
Raso» vs. «Gredos») y 7° («Sanz Raso» vs. «Juan Zaragüeta»). (Tabla 19.)

El resultado más significativo es el fuerte compromiso de las dimen-
siones básicas de la personalidad con ambas evaluaciones en el Colegio
«Sanz Raso», grupo de 7°. Los coeficientes de correlación que se dan
llegan en un caso a ser superiores a 0.50, siendo el menor de .35. La
dirección de la relación es la siguiente: el neuroticismo o ansiedad básica
es favorecedor ( p<01 y p < 0 5 , respectivamente) del rendimiento en am-
bas materias escolares. La extraversión es perturbadora de ambas ( p < 0 1 ,
Lenguaje y p < 05, Matemáticas) y el retraimiento y nerviosismo social es
favorecedor de las dos (p<01) . Ninguna de las variables motivacionales
presenta relación significativa con rendimiento.

Por otra parte, el grupo de 6.° del mismo colegio ofrece también una
relación significativa entre neuroticismo y rendimiento en Lengua, pero
en este caso de signo negativo. En los otros dos grupos, no aparecen
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relaciones personalidad-rendimiento, y únicamente se mantienen las rela-
ciones entre éste y la falta de compromiso con el estudio, naturalmente
de tipo negativo.

Intentando aunar los rasgos más sobresalientes en las tres compara-
ciones, parece evidente que el Colegio «Sanz Raso» presenta unas carac-
terísticas distintivas frente a los demás colegios.

Estas características podrían resumirse en lo siguiente: En principio,
en este colegio se da un elevado compromiso entre la personalidad básica
de los niños y su rendimiento escolar. Mientras en otros colegios y como
es frecuente encontrar en buen número de trabajos publicados, la perso-
nalidad no es determinante en gran medida del rendimiento escolar, en
este caso parece que las características propias de los niños a un nivel
muy básico podrían explicar algunas de sus diferencias en rendimiento.
Específicamente, las variables de rigidez parecen dificultar el rendimiento
escolar (en el caso de los chicos y en ambos cursos); las variables de tipo
emocional como neuroticismo y nerviosismo social influyen en el caso
de las niñas, y en una u otra dirección, según el curso (negativamente en
6° y positivamente en 7°); la extraversión es perturbadora en un grupo
(7.° de niñas). No podemos olvidar que el Colegio «Sanz Raso» se encuen-
tra situado en el Puente de Vallecas, y sus condiciones tanto materiales
como humanas seguramente serán responsables de su carácter diferencial,
apreciable en nuestros resultados.

El resto de los colegios no presentan unos rasgos tan acusados como
éste. Lo más interesante quizá sea la ausencia casi total (excepto en un
caso, con el factor de falta de compromiso en el trabajo) de relaciones
entre personalidad y motivación con la marcha escolar que se da en el
Colegio «Pablo Montesino», que por otra parte y como ya indicamos, era
el único colegio de nuestra muestra ubicado en el centro de Madrid (barrio
de Chamberí).

C) Relaciones ¡nteligencia-emocionalidad en los diferentes grupos

Si bien en la muestra total y como suele ser habitual, inteligencia y
personalidad eran factores independientes, cabe la posibilidad de que en
los casos específicos que estamos considerando, parte de las conclusiones
achacadas a personalidad y motivación sean debidas en buena parte a inte-
ligencia, en cuyo caso había que reformular algunas de las sugerencias
implícitas en las mismas.

De hecho, y como norma general (Tablas 17, 18 y 19) se observa que
en los grupos en que personalidad y/o motivación se relacionan de modo
significativo con las notas escolares, aquellas variables están también sig-
nificativamente relacionadas con inteligencia, mientras suelen ser inde-
pendientes en los grupos en que personalidad-motivación no tienen reper-
cusión significativa sobre el rendimiento. Ejemplo típico del primer caso
se tiene en el Colegio «Sanz Raso» (diferentes cursos y grupos), donde
ocurren casos como éste (7.° curso, en chicas):
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T A B L A 17

Matriz de correlaciones entre las variables de personalidad, motivación e inteligencia en alumnos VARONES DE 6° CURSO
DE E.G.B. [i.—Colegio «Pablo Montesino»; 2.—Colegio «Sanz Raso»; 3.—Colegio «Juan Zaragüeta»)

Se indican sólo las correlaciones significativas. Las dos primaras variables corresponde a las evaluaciones en Lengua (L)
y Matemáticas (M), correlación significativa (* con p < 05, *" con p < 0 1 , *** con p<001)
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Extrav. Neurot. Nerv. Retraim.

V —431
R —406
Otis —372

427
328
N.S.

569
N.S.
396

Siendo las relaciones de esos mismos factores con las evaluaciones, las
siguientes:

Lengua . . .
Matemáticas ...

Extrav.

—446
—415

Neurot.

466
359

Nerv. Retraim.

503
480

Ejemplo típico del segundo caso se da en los grupos de 7.° curso, en
chicos, en los que motivación-inteligencia correlacionan únicamente en un
caso, y tampoco aparece relación significativa motivación-rendimiento.

Existen, sin embargo, algunas excepciones a esto. Por ejemplo, el gru-
po de 6.° de varones del Colegio «Juan Zaragüeta», en el que se dan corre-
laciones motivación-rendimiento en tres de los cuatro factores de motiva-
ción, no ofrece sin embargo relación entre estos factores y la inteligencia
más que en algunos casos. Tampoco se da ninguna relación entre rigidez
y ningún factor de inteligencia, mientras aquel factor se relacionaba con
las notas de Lengua. Con ello creemos poder sacar las siguientes con-
clusiones:

— Parte de las altas correlaciones encontradas en casos específicos
entre la personalidad-motivación y el rendimiento podrían estar ex-
plicadas por la inteligencia, dadas las tendencias generales obser-
vadas.

— Esto no ocurre en todos los casos, ni, excepto en algunos, con todos
los factores de inteligencia. El factor más independiente de las me-
didas emocionales suele ser el de razonamiento, mientras el factor
verbal parece ser el más implicado en ellas.

— En los casos en que se dan relaciones inteligencia-rendimiento, mo-
tivación/personalidad-rendimiento, inteligencia-motivación/personali-
dad, no creemos que sea sensato despreciar la influencia de la
emocionalidad sobre el rendimiento, sino, antes bien, parece digno
de interés constatar la diferente estructura y dinámica entre fac-
tores cognitivos y emocionales que en último término responsable
del rendimiento, según las características ambientales en que se
desenvuelve la vida escolar. En este sentido, creemos de gran inte-
rés haber hallado, por ejemplo, que las niñas del barrio de Vallecas
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que logran un buen rendimiento escolar sean al mismo tiempo las
de más altas puntuaciones en neuroticismo, nerviosismo social, y
de menor extraversión, y los niños, los de menor detallismo y es-
tereotipia en el trabajo y menos rigidez hacia el mismo, y que ade-
más sean los más inteligentes.

D) Estructura y dinámica de las variables de personalidad y motivación
dentro de cada colegio

Apoyando los anteriores análisis, es conveniente observar en las Tablas
17, 18 y 19 las relaciones internas de las variables emocionales para cada
grupo de sujetos. La inspección de las tendencias más notables permite
observar los siguientes resultados:

— Por lo que respecta a los factores de motivación lo más sistemático
y similar para todos los grupos son las relaciones entre los facto-
res perturbadores: falta de compromiso en el trabajo y ausencia de
motivación.

— En cuanto a los factores de personalidad propiamente dichos resal-
tan como común las relaciones entre los factores de neuroticismo y
nerviosismo social, así como la no independencia entre variables
generalmente independientes, si bien esto se presenta en casos muy
concretos: extraversión-neuroticismo y NR-extraversión, en el Cole-
gio «Sanz Raso», y neuroticismo-rigidez y NR-rigidez, en el «Juan
Zaragüeta». En el «Pablo Montesino», en una ocasión (6.° V), la ex-
traversión se correlaciona positivamente con rigidez.

— Las relaciones entre personalidad-motivación, por otra parte, son di-
ferentes, según los grupos, y dichas relaciones concuerdan con los
resultados que se obtienen entre dichas variables y rendimiento
(por ej. cuando neuroticismo es favorecedor de alguna evaluación,
correlaciona positivamente con los otros factores favorecedores).
Lo más común son las abundantes relaciones entre neuroticismo y
motivación.

—• Mención aparte merecen las variables de rigidez, que presentan
abundantes correlaciones con el resto de las variables de tipo emo-
cional, muy diferentes en función de los grupos, pero con gran
coherencia dentro de cada grupo.

— Resulta digno de observar que mientras en unos colegios y grupos
existe una gran interrelación entre variables, en otros colegios se
da una gran independencia entre unas variables y otras, coincidiendo
en que los grupos de mayor interrelación son aquellos en los que
se da mayor relación entre personalidad/motivación y rendimiento.
Ejemplos claros son los de 7.° F del «Sanz Raso» y 6.° V del «Juan
Zaragüeta». Por el contrario, los grupos en los cuales personalidad
y motivación no tienen ninguna relación con el rendimiento escolar,
tampoco sueien presentar una dinámica compleja entre las distintas
variables que las componen. En definitiva, al detenernos aquí en
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T A B L A 18

Matriz de correlaciones entre las variables de personalidad, motivación e inteligencia en alumnos VARONES DE 7° CURSO
DE E.G.B. (1.—Colegio «Pablo Montesino»; 2.—Colegio «Sanz Raso»; 3.—Colegio «Carrero Blanco»)

Las dos primeras variables, evaluaciones en Lengua [L) y Matemáticas (M). Se indican sólo las correlaciones significativas
("con p<05, * * p < 0 1 , * * *p<001 )
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T A B L A 19

Matriz de correlaciones entre las variables de personalidad, motivación e inteligencia en ALUMNAS DE 6° Y 7° CURSO
DE E.G.B. (1.—Chicas de 6° del Colegio «Sanz Raso»; 2.—Chicas de 6° del Colegio «Gredos»; 3.—Chicas de 7° del Co-

legio «Sanz Raso»; 4.—Chicas de 7." del Colegio «Juan Zaragüeta)

Las dos primeras variables corresponden a las evaluaciones en Lenguaje (L) y Matemáticas (M). Se indican solamente
las correlaciones significativas ("con p<05 , ** con p < 0 1 , ***, p<001)
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considerar las relaciones entre variables emocionales, cuando nues-
tro objetivo de estudio no era éste, sino su incidencia sobre el ren-
dimiento, queríamos llamar la atención sobre el hecho de que el
valor que tienen tanto personalidad como motivación para la pre-
dicción de! rendimiento académico no puede fijarse a priori, dado
que las relaciones entre las mismas variables de personalidad, esto
es, la repercusión y significación que estas variables poseen, no es
tampoco única ni estable, sino que puede variar en función de algu-
nas características, algunas de las cuales hemos controlado (sexo,
curso, tipo de colegio), y algunas otras que necesariamente han
debido escaparse a nuestras posibilidades de control.

Concluimos con este análisis, que parece razonable aceptar que las
diferencias relacionadas con la ubicación y el medio físico del centro, que
en buena medida señalan diferencias de status social, afectan significa-
tivamente tanto a las características cognitivas y emocionales de los niños
cuanto a la dinámica conducente a un efectivo rendimiento escolar.

En alguna medida nos ha parecido que en el proceso seguido al efec-
tuar los diversos tipos de análisis hemos ¡do acercándonos cada vez más
a los caracteres más específicos que en un primer momento intentábamos
apresar. En este sentido, el análisis de las diferencias por colegios nos
parece el más fructífero y el más real, puesto que la «manipulación» de
las unidades de análisis es mínima (la clase es una unidad «natural», frente
a la agrupación por cursos, por ejemplo). Por otro lado, el comparar unos
colegios y otros manteniendo el control de las demás variables —sexo
y curso— reduce necesariamente la arbitrariedad y los sesgos estadísticos
a que todo tipo de análisis correlacional se ve sometido, y que aleja los
datos empíricos de los reales.

4.3.5. Conclusiones

A) Aportaciones de las variables emocionales a la predicción del rendi-
miento académico

En la Tabla 20 hemos resumido todas las correlaciones significativas
aparecidas entre emocionalidad y rendimiento, en los distintos análisis
realizados en el trabajo. Los resultados más señalados son los siguientes:

1) En los distintos grupos se pone de manifiesto que el rendimiento en
Lengua tiene una mayor relación con la emocionalidad que el ren-
dimiento en Matemáticas, en todos los casos más independiente
de aquélla.

2) En general, el rendimiento académico guarda una mayor relación
con las variables de tipo motivacional que con las dimensiones
básicas de personalidad.

3) El factor motivacional de falta de compromiso con el estudio, en-
tendido también como separación entre el mundo privado y el
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mundo escolar, es sin duda alguna el de mayor inteiés para en-
tender y predecir el rendimiento académico. Este dato nos parece
de interés, por dos razones: en primer lugar, porque constata un
hecho común en otras ramas de la psicología, y es el de que sabe-
mos más sobre los aspectos negativos del psiquismo que sobre
los positivos. En nuestro caso, parece como si el decremento del
rendimiento pudiera ser en buena parte explicado por las variables
perturbadoras del mismo, mientras su incremento no se ve en igual
medida explicado por las variables facilitadoras. En segundo lugar,
y ello es más esperanzador, el hecho de que este factor a que nos
hemos referido no sea general y básico, sino motivacional y semi-
permanente, deja abiertas posibilidades de mejora y modificación
en función de variaciones en aspectos ambientales exteriores al
propio sujeto.

Resultados más específicos indican que:

4) En la muestra total (N = 374) existe una relación entre motivación
y rendimiento, pero no la hay entre rendimiento y personalidad.

5) El rendimiento escolar se ve afectado por las variables emocio-
nales de modo ligeramente diferente en función del sexo, inter-
viniendo en las chicas un factor de nerviosismo social como favo-
recedor del logro escolar, mientras en los varones éste solamente
se relaciona, y en mayor grado que en las chicas, con la moti-
vación.

6) A medida que se restringen las unidades de análisis y se controlan
variables como sexo y curso escolar, empiezan a aparecer mayo-
res compromisos entre personalidad y rendimiento, al tiempo que
se reducen las relaciones rendimiento-motivación. Ello indicaría que
las variables de personalidad sí presentan de hecho relaciones con
el rendimiento académico pero que son específicas de ciertos gru-
pos y diferentes en cualidad según ciertas variables y parámetros,
entre los cuales sabemos se encuentran sexo, curso (o edad) y
tipo de colegio.

7) Concretamente, las relaciones son las siguientes:

a) El neuroticismo, así como el nerviosismo y retraimiento social
es una variable implicada en el rendimiento en el caso de las
chicas (nunca en los varones), aunque la relación no se da
en todos los casos, ni con la misma dirección: es positiva
—favorecedora— en general, pero se muestra perjudicial en
el grupo de 6.° del Colegio «Sanz Raso».

b) La extraversión influye en el rendimiento en ciertos casos (en
nuestro estudio en los cursos de 7.°, pero no en los de 6.°),
siendo su repercusión sobre el mismo favorecedora en los va-
rones y perturbadora en las chicas.

c) La estereotipia en el trabajo, así como las actitudes rígidas
hacia el mismo y hacia la vida en general, se presentan en
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diferentes grupos relacionados con el rendimiento, siendo su
relación a veces positiva y a veces negativa, sin que se dé
ninguna regularidad por sexo, curso o colegio (1). Parece in-
dicarse, pues, que la relación entre rigidez y rendimiento res-
ponde a aspectos específicos de la clase, alumnos, profesor,
etcétera.

8) La dependencia entre las características emocionales de los niños
y su rendimiento escolar varía mucho de unos colegios a otros, y
en nuestro caso oscila de no presentar apenas relación, como en
el Colegio «Pablo Montesino» y en algún caso del «Juan Zaragüe-
ta», hasta presentar una alta correlación con variables de perso-
nalidad, como en el grupo de chicas de 7.° del Colegio «Sanz Raso»,
ubicado en el barrio de Vallecas.

B) Diferencias emocionales constatadas en este estudio

Además de los aspectos fundamentales indicados, el tipo de trabajo
realizado nos ha permitido constatar ciertas regularidades que creemos de
interés indicar:

1) Como resulta ya tradicional en este tipo de estudios (Pelechano
y Avia, 1975; Lera, 1975...), se presentan diferencias sistemáticas
entre la personalidad e inteligencia de chicos y chicas, siendo es-
tas diferencias favorables al grupo de varones. La motivación, en
cambio, suele ser mayor en las chicas.

2) Dentro de los grupos de chicos, en nuestro estudio aparecían dife-
rencias entre los cursos 6.° y 7.°, y éstas parecían favorables a los
del curso superior. En los casos de las chicas, si bien se daban
diferencias, no estaban tan marcadas en una u otra dirección.

3) Inteligencia y personalidad, que teóricamente y en la muestra glo-
bal (N = 374) no presentan ninguna relación, están específicamente
relacionados dentro de algunos grupos. Los niños de diferente co-
legio, sexo y curso se diferencian entre sí, pues, por la dinámica
propia entre las diferentes variables. Mientras en unos casos hay
una dinámica compleja entre unas variables y otras, en otros grupos
las variables son en su mayoría independientes. Suele coincidir que
los grupos de mayor interrelación entre variables son las que más
compromiso presentan entre variables emocionales y rendimiento.

4) Dentro de nuestros colegios, sistemáticamente, los alumnos del Co-
legio «Sanz Raso» presentan unas características de inteligencia y
personalidad claramente desfavorables frente a todos los demás
Aunque las diferencias en el sentido positivo no son tan evidentes,
se destacan los alumnos del Colegio «Pablo Montesino» por el

(1) Podría señalarse quizás, que en el Colegio «Sanz Raso», de Vallecas, la rigidez
perturba el buen rendimiento, puesto que en los dos casos en que se da, la relación es
negativa.
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caso opuesto. Los dos colegios citados corresponden, respectiva-
mente, al barrio de Vallecas y al centro de Madrid (Chamberí).

C) Conclusiones de tipo metodológico

Algunas conclusiones que se desprenden de nuestro trabajo hacen re-
ferencia no tanto a aspectos básicos cuanto a aspectos metodológicos
de interés. En este sentido, creemos oportuno subrayar lo siguiente:

1) Se da una influencia notable del tipo de análisis efectuado sobre
los resultados obtenidos, de tal modo que queda patente la con-
veniencia de ampliar en lo posible los criterios analíticos al estu-
diar el rendimiento en la escuela primaria y las posibles variables
que lo favorecen y perjudican. Así, hemos visto el valor funda-
mental de la motivación —y sobre todo la falta de la misma— para
estudiar las diferencias en rendimiento, cuando se trata de una
población amplia; sin embargo, señalamos también el peso que iban
adquiriendo los factores de personalidad a medida que se toma-
ban en cuenta las características más específicas de los grupos
considerados, mientras se reducía, o desaparecía, en algunos ca-
sos, el peso de la motivación.

2) El mismo hecho de utilizar una pluralidad de análisis nos enfrenta
a! problema de la especificidad del fenómeno del rendimiento es-
colar. Parece evidente que lo que en unos colegios —o para un
sexo, por utilizar los ejemplos más evidentes— puede favorecer
un buen rendimiento en la escuela primaria, en otros colegios, con
otros profesores y para el otro sexo, puede resultar perjudicial.
Esta es una conclusión muy básica que se desprende de exigen-
cias metodológicas.

3} El estudio, por otro lado, de las regularidades que se mantienen
a través de los distintos análisis nos permite deducir las conclu-
siones con un grado mayor de seguridad. En nuestro caso, pode-
mos indicar que el aspecto más mantenido en todas las ocasiones
ha sido la relación entre falta de compromiso en el estudio y bajo
rendimiento académico. Otros factores básicos variaban en impor-
tancia y significación, según los grupos; el otro factor perturbador,
conceptuado como ausencia de motivación, no arrojaba en ninguna
ocasión relaciones significativas con el rendimiento. Por tanto,
el valor de los factores utilizados en nuestro estudio es desigual
y muy superior en unos casos que en otros.

4) Sexo, curso y colegio son variables que modulan las relaciones de
personalidad y motivación sobre el rendimiento académico. Con
ello resulta difícil aceptar el canon estadístico clásico de utilizar
muestras muy numerosas y heterogéneas, para que los resultados
puedan generalizarse y aplicarse a un número muy diverso de
grupos y condiciones. Precisamente lo más importante de nuestros
resultados pone de manifiesto lo complejo, por un lado, y lo rela-

— 79 —



co
o

T A B L A 20

Coeficientes de correlación entre variables de personalidad y motivación con el rendimiento académico. En la parte supe-
rior con la evaluación en Lengua, en la parte inferior con la evaluación de Matemáticas

S e i n d i c a n s ó l o l o s c o e f i c i e n t e s s i g n i f i c a t i v o s ( * , p < 0 5 ; **, p < 0 1 ; ***, p < 0 0 1 )

P E R S O N A L I D A D M O T I V A C I Ó N
N

N E NR R, R, M, M-, M, M4

Totales .159** .158** _ _ 2 7 1 * f l *
—199** 374

Varones 190"* .234'** —290***
—185* 217

Mujeres .197* .162* —219**
—170* 157

6° Varones .264** —238*
—333*** 106

6.° Mujeres —315**
—221* —349** 94

7.° Varones .225** 209* .213* —360***
111

7° Mujeres 254* —276* .331**
63



6.° Varones [Col. «Pa-
blo Montesino») ... —519* 24

6.° Varones (C. «Sanz —377* —.409*
Raso») —508** 33

6.° Varones (C. «Juan .282* .291* .435* —314*
Zaragüeta») .428* 49

7.° Varones [C. «Pablo
Montesino») 25

7° Varones (C. «Sanz
Raso») —377* 25

**i 7.° Varones (C. Carre- —346*
o, ro Blanco») 61

I 6.° Chicas (C. «Sanz —519* —552**
Raso») 26

6.° Chicas (C. «Gre-

dos») —341** 68

7.° Chicas (C. «Sanz .446** .446** .503**
Raso») 359* —415* .480** 35

7.° Chicas (C. «Sanz —355*
Zaragüeta») 28



tivo, por otro (en el sentido de que no puedan darse normas de
validez universal), del fenómeno del rendimiento en la escuela. No
solamente no nos parece oportuno intentar apresar en unas únicas
normas las relaciones de la emocionalidad con el rendimiento, sino
que creemos que el único camino viable es estudiar los tipos de
factores más útiles para cada categoría de rendimiento, en función
de ciertas condiciones y variables.

5) Nuestros propios resultados y la comparación entre estos y otros
trabajos que utilizan los mismos instrumentos y una metodología
similar (especialmente Lera, 1975, Pelechano, 1972), indican que
por encima de las diferencias debidas a la muestra, se da una con-
cordancia entre ellos que nos lleva a afirmar la validez teórica y
empírica de los instrumentos de medida (cuestionarios) utilizados
en nuestro estudio.

En definitiva, y si tuviéramos que resumir en pocas palabras la orien-
tación general y los resultados de nuestro estudio, concluiríamos que ade-
más de la inteligencia y aptitudes de cada niño existen una serie de fac-
tores de tipo emocional que estimulan su rendimiento y otros que influyen
en los fracasos escolares. Hemos comprobado que ciertos factores moti-
vacionales negativos tienen una validez general para explicar el rendimien-
to, que se mantiene en diferentes análisis, y hemos captado otros, más
relacionados con la personalidad básica, que operan de distinta manera
en cada grupo. Los factores de personalidad, en suma, intervienen de dis-
tinta manera si son niños o niñas los sujetos de estudio, si viven en un
barrio de Vallecas o en el centro de Madrid, y si su edad o su curso
escolar son diferentes.

La inclusión de variables psicológicas en los estudios sobre rendimien-
to académico permite por un lado una mejor comprensión del proceso de
aprendizaje en el aula —de donde derivaría la adaptación del contenido
y los métodos educativos a las diferencias psicológicas—, y por otro
deja abierta la posibilidad de incremento y mejora de los resultados esco-
lares, a partir de la adecuada manipulación de los aspectos motivacio-
nales.
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5. LAS EXPECTATIVAS DEL MAESTRO Y EL RENDIMIENTO ACADÉMICO

Las experiencias de Rosenthal acerca del efecto de las expectativas de
una persona sobre la conducta y rendimiento de otras abarcan un buen
número de sujetos y situaciones distintas. El esquema utilizado por el
autor consiste en seleccionar dos grupos [A y B} de alumnos, de sujetos
experimentales, etc., someter a uno de ellos (A) a la condición experimen-
tal, que consiste en ia creación de una expectativa en el maestro, experi-
mentador, etc., y comparar luego a los dos grupos en algún aspecto pre-
viamente fijado de su conducta. A veces el esquema sufre alguna variación,
como por ejemplo el someter a los dos grupos (A y B) a una misma condi-
ción experimental, seguir sometiendo al grupo A a la condición experi-
mental de creación de expectativas y comparar luego los efectos de las
dos condiciones entre sí.

Se han obtenido resultados positivos en la mayor parte de los experi-
mentos realizados con cualquiera de los dos diseños. Lo más llamativo es
la gran variedad de conductas y rendimientos sobre las que se ha conse-
guido influir por medio de las expectativas. Rosenthal en su artículo re-
sumen de 1970, cita los siguientes: rendimiento en test de inteligencia
tanto verbales como no verbales, respuestas al test de Rorschach, respues-
tas a una entrevista estructurada y rendimiento en distintas tareas esco-
lares. Estos experimentos han incluido una gran variedad de sujetos, lo
cual habla en favor de la generalidad de estos resultados.

Sin embargo, hay dos aspectos que, pese a tener gran importancia, han
quedado casi totalmente olvidadas en esta línea experimental. El primero
es el origen de las expectativas. Admitamos que en todos los casos en los
que se ha hecho esta experiencia, las expectativas se creaban experimen-
talmente. No cabe, pues, preguntarse por su origen. Este es experimental
v es la metodología utilizada la que hace que sea así. Pero, si lo que
se pretende es señalar la importancia de las exoectativas en la situación
educativa, habría que dedicar una mayor atención a desvelar cuál es su
origen. Metodológicamente, es muy interesante demostrar que creando (por
medio de un informe psicológico] una expectativa favorable hacia un gru-
po de alumnos se puede aumentar el rendimiento de estos. Desde un pun-
to de vista educativo, ese primor metodológico debería servir para hacer
el camino contrario. Es decir, para averiguar en qué casos un bajo ren-
dimiento obedece a unas expectativas desfavorables De aquí la importan-
cia de conocer el origen de éstas.

El segundo aspecto olvidado se refiere a los mecanismos por los cua-
les las expectativas ejercen su influencia. Se han propuesto varias hipó-
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tesis. Una de ellas hace referencia a los indicios visuales que el experi-
mentador da a los sujetos. Al conseguir efectos de las expectativas sin
la presencia del experimentador, usando exclusivamente la grabación de
las instrucciones experimentales, se descartó esta explicación. Otra hipó-
tesis, también rechazada, postulaba la existencia de un proceso de condi-
cionamiento. Su rechazo se debe a no haberse encontrado una curva de
aprendizaje ni en las respuestas del sujeto ni en las del experimentador.

En conjunto resulta sorprendente el poco esfuerzo dedicado a aclarar
este punto, así como el escaso interés que ha despertado entre los inves-
tigadores. Existe en este sentido un cuidadoso experimento realizado por
Beez (1968) y citado también por Rosenthal. Había dos grupos de maestros.
A uno se les dio un informe psicológico negativo de unos niños a los que
no conocían. En el otro grupo el informe era positivo. Cada maestro tra-
bajaba individualmente con un niño al que tenía que enseñar una serie
de tareas. Aunque los dos grupos habían sido igualados en cuanto a inte-
ligencia, el segundo tuvo un rendimiento muy superior al primero, lo cual
encaja con la hipótesis que pone en relación expectativas y rendimiento.
El resultado más interesante fue, sin embargo, que los maestros del se-
gundo grupo se habían esforzado mucho más y habían desplegado mayor
entusiasmo en la tarea. Lo que sugiere este resultado es que una expec-
tativa se transforma en una conducta concreta y es ésta la responsable
del efecto sobre el rendimiento. Las expectativas operarían a través de la
conducta.

Al margen de los problemas mencionados, estas investigaciones ilus-
tran dos puntos importantes: la importancia de la figura del maestro y el
papel decisivo de la interacción en la situación escolar. En nuestro caso,
tratamos de insistir en estos aspectos con una metodología diferente.
Nuestro esquema de trabajo consistió en tomar una medida de las ex-
pectativas del maestro sobre cada alumno y una serie de medidas del ren-
dimiento en tareas escolares y en tests de inteligencia.

La ventaja de nuestro esquema era que se obtenía una medida de las
expectativas realmente existentes en el contexto natural donde la inter-
acción tenía lugar. Si aparecían relaciones con variables de rendimiento,
serían relaciones ya existentes, no creadas, sino encontradas. Sería la
demostración palpable de que en la situación normal de la clase el rendi-
miento de un alumno depende en gran medida de la expectativa que el
maestro tiene formada sobre él. La desventaja obvia era la dificultad en
determinar si la expectativa era o no realista (es decir, se ignoraba su ori-
gen) y en el uso de un plan no experimental, que hacía difícil la interpre-
tación de las relaciones que pudieran aparecer.

A lo largo del trabajo se verá la forma de solucionar estos problemas
Queremos solamente resaltar el interés que encierra una correlación entre
expectativas y rendimiento. Este interés estriba en que nos debería poner
en guardia frente a interpretaciones dogmáticas de la evaluación del ren-
dimiento, que habitualmente pasan desapercibidas. La interpretación de la
relación puede variar, pero subsistirá siempre el hecho de su existencia,
que no cabe olvidar.
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La medida ríe las expectativas

En los estudios mencionados (Rosenthal y Beez) las expectativas se
creaban por medio de un informe que se daba al maestro y la medida de
la expectativa era el grado de aceptación de este informe. En nuestro caso
las expectativas existen ya en el momento del estudio y su medida ha de
hacerse de otra forma. Conservamos, de todos modos, la idea de conside-
rar la expectativa como un continuo con un polo positivo y otro negativo
y una intensidad creciente desde el punto medio de indiferencia hacia los
dos extremos.

Denominamos «Escala de Calificación del Alumno» al instrumento des-
tinado a este fin. Para elaborarla nos basamos en los estudios de Harvey,
en que se intenta dimensionar la conducta de los alumnos en el aula, de los
que seleccionamos 14 Ítems que respondían a tres dimensiones funda-
mentales: la conducta hacia el maestro, la conducta hacia la tarea y la
conducta hacia los compañeros. El contenido de los 14 Ítems aparece co-
rrelacionado positivamente con el rendimiento en los estudios citados. El
maestro debía cubrir una escala para cada alumno y puntuar cada ítem com-
parando al alumno concreto con la media de la clase. Si para el maestro
cada uno de estos items expresa efectivamente una conducta positiva,
las puntuaciones que asigne a cada alumno nos indicarán las expectativas
que tiene hacia él.

En los estudios precedentes se consideraba que una expectativa era
favorable cuando el maestro aceptaba un informe psicológico favorable, y
desfavorable en el caso contrario. Nosotros consideramos que existe una
expectativa favorable cuando el maestro percibe a un alumno favorable-
mente en los aspectos más importantes de la interacción dentro de la cla-
se y que existe una expectativa desfavorable en el caso contrario.

Como teóricamente existía la posibilidad de que no todos los items
de la escala tuviesen importancia a los ojos de los maestros, les pedimos
que seleccionasen de entre ellos los cinco que él tenía como más rele-
vantes de cara a la buena marcha de la interacción en la clase. Además, se
les pedía que dieran un pronóstico sobre el futuro escolar del alumno, ya
que sin duda, un pronóstico es una clara expresión de una expectativa.

En resumen, el instrumento denominado «Escala de Calificación del
alumno» nos permitía obtener tres puntuaciones diferentes: una global,
que era la suma de las puntuaciones a los 14 items (A), una parcial, que
se refería a los cinco seleccionados por el maestro (B) y una que se
refería al pronóstico (C).

Resultados

a) Características de las escalas

Las correlaciones entre las tres puntuaciones aparecen en la Tabla 21.
Las variables B y C correlacionan alto en los cinco grupos. La variable
A correlaciona muy poco con las otras dos en uno de ellos. Estos resul-
tados están de acuerdo con nuestras hipótesis.
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La variable A expresa la puntuación correspondiente a los 14 Ítems de
la escala que son objetivamente positivos para un buen funcionamiento de
la clase (Harvey, 1968). Una puntuación alta en esta variable indica que
el sujeto exhibe unas conductas objetivamente positivas. A su vez, la va-
riable B expresa la puntuación correspondiente a los cinco Ítems que el
maestro considera más positivos. Una puntuación alta en B indica que el
sujeto exhibe las conductas que el maestro considera positivas.

Por otra parte, la correlación alta entre dos variables expresa que los
sujetos puntúan igual en ambos (los altos en A son altos en B, los bajos
en A son bajos en B, etc.), mientras que una correlación baja indica que
puntúan en forma distinta. En el primer caso la escala tiene para el
maestro el mismo significado que los cinco items que él selecciona. En
el segundo caso el significado es distinto. Cuando esto sucede, no es la
puntuación del sujeto en la variable A, sino en la variable B lo que nos
interesa, ya que es ésta la que se adecúa a la definición de expectativa
que hemos adoptado. Por esta razón hemos prescindido de esta puntuación
y presentamos solamente las correlaciones de las puntuaciones B y C.

A partir de estos datos, quedará claro el carácter subjetivo de las ex-
pectativas. No son las conductas realmente positivas las que las deter-
minan, sino las que el maestro piensa que son positivas. Otro dato apun-
ta en la misma dirección. Los cinco items seleccionados varían de un
maestro a otro; no hay acuerdo total en ningún caso y parcial en muy
pocos. Para un maestro las conductas más interesantes son unas deter-
minadas y para otros esas conductas son otras completamente distintas.
De los 14 items, sólo cuatro no aparecen en las diversas selecciones he-
chas por los maestros, lo cual parece indicar que cualquier conducta puede
ser considerada como preferible a otras por el maestro.

b) Relaciones de expectativas con las demás variables

Con rendimiento (Tabla 22). Relaciones significativas en todos los ca-
sos, de nivel del 1 por 1.000, siempre con una sola excepción. Se puede
apreciar que las dos variables de expectativas correlacionan en forma muy
similar. También que no hay diferencias entre las dos medidas de rendi-
miento.

Con inteligencia (Tabla 22). Relaciones significativas en todos ios casos
menos en uno. En tres de los grupos, las correlaciones son muy similares
a las comentadas en el punto anterior. En los otros dos casos son ligera-
mente inferiores. Se aprecian pequeñas diferencias entre las tres puntua-
ciones de inteligencia.

Con motivación (Tabla 22). En este caso las relaciones son mucho más
tenues. De las cuatro puntuaciones de motivación, la denominada «Falta
de Compromiso en el Estudio» presenta correlaciones significativas en
tres de los grupos; la «Ausencia de Motivación en el Estudio» las presenta
sólo en un grupo y la autoexigencia y estima también en un grupo.

c) Interpretación

Ateniéndonos exclusivamente a las relaciones de las expectativas con
el rendimiento podemos concluir que nuestra hipótesis se ha verificado.
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En todos los grupos aparecen relaciones no sólo significativas, sino de
una cuantía superior a cualquier correlación entre las demás variables
del estudio. No hay ninguna variable que correlacione tanto con el rendi-
miento como ias expectativas. De aquí debe concluir que para pronosticar
e! rendimiento ninguna variable sería tan eficaz como las expectativas.

Si tenemos en cuenta las relaciones de las expectativas con la inte-
ligencia, hemos de reconocer que si hay un influjo de las expectativas
sobre el rendimiento, éste se debe en parte a la inteligencia [Tabla 22).
En efecto, expectativas e inteligencia aparecen muy relacionadas, aunque
menos que las dos variables anteriores.

Otro punto merece también atención: rendimiento y expectativas co-
rrelacionan con inteligencia y motivación en forma muy similar. Con inte-
ligencia las correlaciones de ambas son elevadas. Con motivación son
tenues las de ambos, y cuando aparecen lo hacen en los mismos grupos
(véase en las Tablas 22 y 23, grupos segundo, tercero y quinto). Este dato
vuelve a poner de manifiesto la similaridad de rendimiento y expectativas.

Así pues, la relación expectativas-rendimiento queda demostrada con
los datos presentados. Sin embargo, 1) estos datos no permiten hablar
de un influjo de las primeras sobre el segundo, sobre todo cuando otra
variable de nuestro estudio (la inteligencia) correlaciona mucho con am-
bas medidas, lo cual nos hace pensar que es responsable, al menos en
parte, de la relación entre las dos; 2) por otra parte, la pauta correlacional
de rendimiento y expectativas con las otras variables es tan similar que
se puede cuestionar hasta qué punto son dos variables distintas.

Para responder a la primera dificultad nos pareció conveniente hallar
la correlación parcial entre rendimiento por una parte y expectativas e
inteligencia por la otra, para los cinco grupos conjuntamente. Los resulta-
dos son los siguientes:

4 0 -38
4 4 -37

(R = rendimiento, B = 2.a puntuación de expectativas, C = 3.a puntua-
ción de expectativas, .v = quitando el influjo del factor v, .o = quitando
el influjo del test Otis.)

Se apreciará que las correlaciones entre rendimiento y expectativas
cuando se prescinde del influjo de la inteligencia son mucho más reduci-
das pero siguen siendo significativas. Por tanto, la relación entre las dos
variables se debe en parte, pero sólo en parte, a la inteligencia. Una
parte de la relación es independiente de esta tercera variable.

La respuesta a la segunda dificultad la tenemos que buscar de una
manera indirecta. Hay que admitir, de entrada, que una posibilidad de
interpretación de los datos presentados es que el influjo no va en la
dirección sugerida (expectativa-rendimiento), sino en la contraria (rendi-
miento-expectativas). Así, una de las medidas de las expectativas es el
pronóstico y, de acuerdo con esta interpretación alternativa, puede estar
determinada por el rendimiento.
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Creemos, sin embargo, que nuestros datos nos permiten rechazar tal
interpretación. Para ello, nos basamos en el significado de la otra medida
de las expectativas (B) y en su alta correlación con el pronóstico (C).

La puntuación B es subjetiva por partida doble, ya que expresa, en
primer lugar, la percepción que tiene el maestro de un alumno, y, en se-
gundo lugar, esa percepción se refiere a las conductas que él considera
positivas (lo objetivo sería que observadores entrenados calificasen a los
alumnos en su conducta y que se demostrase lo positivo de las conductas
seleccionadas, al margen del juicio de los maestros). Las altas correla-
ciones de esta puntuación con el pronóstico (superiores en todos los casos
a .85) nos indican que los alumnos a quienes el maestro augura un mejor
futuro académico son los mismos que exhiben las conductas que él con-
sidera positivas.

Si bien el pronóstico y el rendimiento podrían referirse a algo obje-
tivamente muy similar, lo cual explicaría su estrecha relación, no cabe
decir lo mismo respecto a la puntuación B. Dicho de otra manera, mientras
es lógico suponer que el pronóstico y el rendimiento son mutuamente
dependientes es evidente que el rendimiento y las conductas que el maes-
tro considera positivas no tienen por qué estar relacionadas. Si lo están,
la razón ha de estribar en el maestro. Esto es precisamente lo que sucede.

Nuestra respuesta a la segunda dificultad es que el rendimiento de los
alumnos tiene bastante que ver con la forma en cómo son percibidos por
el maestro en unas conductas, con algo, por tanto, subjetivo y que varía
de unos casos a otros. Ese algo son las expectativas. Su relación con el
rendimiento indica que existe una tendencia a que aquellos alumnos so-
bre los que los maestros mantienen expectativas favorables sean los de
mayor rendimiento.

d) Expectativas, personalidad y motivación

Para cerrar nuestros comentarios, expondremos brevemente lo que se
refiere a las relaciones entre expectativas y personalidad. Estas relacio-
nes aparecen en la Tabla 24 y, como se puede apreciar, no alcanzan en
ningún caso el nivel de significación, si bien en algunas ocasiones están
muy próximas a él (véase el 6.° F de «Sanz Raso»). La falta de relación no
es del todo extraña, en la medida en que las tres variables de personalidad
utilizadas son básicas y sus relaciones con variables concretas de con-
ducta, rendimiento... suelen estar muy mediatizadas.

En cambio, las relaciones entre expectativas y motivación merecen un
comentario especial. Los alumnos más favorecidos en las expectativas
no son los más motivados, ya que de las variables positivas de motiva-
ción sólo una correlaciona con expectativas y esto en un único grupo.
Por otra parte, los alumnos menos favorecidos tampoco son los menos
motivados, aunque aquí la discordancia no es tan absoluta entre las dos
variables. Las dos variables negativas correlacionan con expectativas, y
si una lo hace sólo en un grupo, la otra lo hace en tres.

Resumiendo, entre expectativas del maestro y motivación de los alum-
nos existe una discordancia notable, que es total si se toman en cuenta
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las variables positivas de motivación y parcial si se toman en cuenta las
negativas. Ante esta discordancia podríamos preguntarnos hasta qué punto
aprovechan los maestros la motivación positiva de unos alumnos encau-
zándola hacia el rendimiento académico y hasta qué punto saben interferir
en la motivación negativa de otros. La respuesta a esta pregunta, si la
hemos de dar a partir de nuestros datos, sería: «en muy escasa medida».

Con la discusión de estos datos habrá quedado claro también que las
expectativas se elaboran partiendo de aspectos escasamente relacionados
con la motivación. Esto equivale a decir que no son un elemento funcional
en el sistema educativo, en la medida en que no facilitan la actualización
de las potencialidades personales de cada alumno. Si el maestro no cum-
ple la función de interesar a los niños por las enseñanzas que se imparten
en clase, habría que preguntarse quién puede cumplir esa función. Lo
que sí parece claro es que sin encauzar la motivación de los alumnos
el sistema educativo no puede funcionar, ya que falla por su base.

Conclusiones

Los datos de nuestro estudio nos han permitido encontrar una relación
entre expectativas y rendimiento; han puesto de manifiesto el carácter
subjetivo de las primeras y han mostrado la escasa influencia que la moti-
vación de los alumnos parece ejercer sobre ellas. Cada uno de estos pun-
tos se ha comentado con detalle en las líneas anteriores y no creemos
necesario volver a insistir en la importancia que revisten para el funcio-
namiento del sistema educativo.

Pero no son sólo los datos presentados en el trabajo lo que le con-
fiere a éste el interés que pueda encerrar, sino también las sugerencias
que aporta y que, a nuestro entender, son dos principales. La primera,
esbozada ya al principio del trabajo, se refiere a la influencia de la inter-
acción alumnos-profesor sobre el rendimiento. En este sentido, las expec-
tativas serían una de las múltiples facetas de esa interacción. La segunda
tiene que ver con la función del maestro, y la sugerencia en este caso
sería que tal función tiene mayor alcance que el que realmente se piensa.

Este segundo punto requiere aclaración; si bien son los trabajos de
Rosenthal y colaboradores los que nos han inspirado en la presente inves-
tigación no se nos escapan las limitaciones de tal planteamiento, que han
sido puestas de manifiesto en alguna ocasión (Rappaport y Rappaport,
1975).

Concretamente Rosenthal hace tanto hincapié en la influencia de las
expectativas sobre el rendimiento y en la forma en que opera esta influen-
cia que se produce en él con olvido parcial de lo que sería complemen-
tario: el estudio de la génesis de esas expectativas en la vida real.

En la situación de laboratorio las expectativas se crean de diversos
modos y, por tanto, se pasa por alto el problema de su génesis. Pero este
problema se plantea inmediatamente cuando el objeto de estudio son las
expectativas que ya existen en las diversas situaciones de la vida real.
Un estudio de este tipo tiene que plantearse de forma ineludible los
aspectos perceptivos de la interacción social.
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Tal como ha demostrado Tajfel (1972), en la percepción interpersonal
juegan un papel fundamental los procesos de categorización y éstos están
en función de los valores de la persona que percibe, Así pues, la percep-
ción es subjetiva, en la medida en que está condicionada valorativamente,
pero no arbitraria, ya que los valores tampoco lo son, sino que se aprenden
y son compartidos por grupos y clases sociales con características e inte-
reses comunes.

La subjetividad de las expectativas, en la que tantas veces hemos
insistido, se nos aparece bajo esta óptica como algo que podría ser com-
prendido en términos de los valores de los maestros. Mostrar qué valores
caracterizan a los maestros, cuáles son compartidos mayoritanamente y
cuáles son específicos de grupos o incluso dé individuos, poner en rela-
ción tales valores con la percepción diferencial que tiene cada maestro
en sus alumnos y los efectos de esta percepción sobre diversos aspectos
de la interacción alumnos-profesor parece un requisito de cualquier inves-
tigación que intente comprender lo que sucede en esas pequeñas unida-
des sociales que son las aulas.

A la vez, esto supondría la ampliación de horizontes para una inves-
tigación que, excesivamente preocupada por obtener en forma rápida una
lista de todos los determinantes del rendimiento, olvida la enorme comple-
jidad que supone el proceso educativo en marcha.

TABLA 21

Relaciones entre las tres medidas de expectativas (A, B y C)

rAB

rAC

PM 6.° V

.86***

.91***

.96***

SR 3." F

.95***

.92***

.89"**

JZ 6.° V

.32

.18

.87***

JZ 7.° V

.98***

.92***
. 9 3 " *

CB 7." V

.95***

.83***

.81***
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T A B L A 22

Relaciones de expectativas con rendimiento, inteligencia y motivación

«Sanz Raso» (6.° F) 58**
.61**

M

«Pablo Montesino» (7.° V). 84*** 73***
.81*** .68***

.65**

.69**

«Juan Zaragüeta» (6.° V]. .60*** .76***
.74*** .80***

«Juan Zaragüeta» (7.° F). 68*** .71***
74*** .74***

«Carrero Blanco» (7.° V). .63*** .38**
.63*** .43**

V

.40

.34

.61**
.76***

.48***

.55***

.62**

.68***

.53***

.51***

R

53*
48*

.50*
.60**

.46**
.56* *'

.51**

.56**

.28*

.25*

O Pers. Est. Autoex. Aux. Mot. Falta com.

56*
52*

.66**
.79***

.58***
.59***

.58**

.65**

.46***
-.52***

.43**

—.40*
—.40*

—.59*
—.61*

—.27*
—.26*

—.29*'

Las correlaciones expresadas en la parte superior se refieren a la puntuación A; las que van en la parte inferior, a la puntuación B.



T A B L A 23

Relación de rendimiento con inteligencia y motivación

«Pablo Montesino» (7° V)

V

63**
.60**

.51*

.48*

.56***

.40**

.48**

.42*

R

.58**

.66**

.61* * *

.48**

.36*

.47**

O

.66**

.55*

.58**

.69**

.50***

.55***

.40*

.47**

Persis. t.

.29*

Autoex. Aus. Mot. Falta C.

£ «Sanz Raso» (6° F) 51* .58** .58** —.55*
—.38*

«Juan Zaragüeta» {6° V} 56*** .61* * * .50*** .29* . 43 " —.31 '
.42*'

«Juan Zaragüeta» (7.° F)

«Carrero Blanco» (7° V) 36** .30* .42**



TABLA 24

Relaciones de expectativas con personalidad

PM 6.° V SR 6." F JZ 6.° V JZ 7.° F CB 7.° V

N —.04 —.27 —.05 —.05 —.04
—.13 —.20 —.01 —.13 —.07

E .18 .35 .18 .01 —14
.20 .24 —.09 .01 .00

NS .11 —.23 .21 .12 .06
.06 —.05 .19 .12 .13
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6. SOCIALIZACIÓN Y RENDIMIENTO ACADÉMICO

6.1. Planteamiento general del problema junto con referencias a trabajos
e hipótesis contrastables con los datos de las investigaciones

Unos niños rinden mucho, otros rinden menos, otros todavía menos o
absolutamente nada. Este es un hecho constatable en función de la ex-
periencia del enseñante a todos los niveles. Se ha dicho que tanto más
exitoso es un sistema educativo cuanto mejores son sus renBimientos glo-
bales, cuanto mayor es la aceptación por parte de sus componentes. El
nuestro, si se consideran realistamente sus resultados al nivel de la EGB
en enseñanza estatal, podemos afirmar sin temor a equivocarnos que com-
porta serios fallos.

La anterior es una afirmación categórica, de valor, y al menos este
trabajo no tiene la finalidad de sustituirla con datos empíricos, que exce-
derían nuestras posibilidades por cuanto requeriría una evaluación global
y la existencia de una infraestructura investigadora de envergadura. Este
hecho nos exime, al menos en parte, de las responsabilidades que pudie-
ran deducirse de no haber sido más radicales, esto es, de no haber tomado
las cosas por la raíz, en nuestro caso, llevar a cabo una estimación global
del fracaso escolar en EGB.

Pero en la medida que este fracaso es, lo percibimos y, en cuanto que
lo percibimos, debemos explicarlo. Quizás con la humilde aspiración de
saber qué le pasa y cómo le pasa al niño que saca buenas notas y al que
saca malas notas. Pero el análisis de esta concreción es legítima en cuanto
que lo concreto es la síntesis de múltiples generalidades, a saber, el clima
afectivo de la familia, la relación profesor-alumno, la naturaleza de las
tareas escolares y su papel en la actividad general del niño, etc.

No pretendemos en estas líneas defender el imperialismo del análisis
psicosociológico en el ámbito de la educación, sino sencillamente estable-
cer su validez, junto con otras formas de análisis como el macrosocioló-
gico y el psicológico. Las posibilidades del primero estriban en su doble
preocupación, por un lado, de especificar claramente, las influencias so-
ciales (familiares, clase social, clase social subjetiva, grupos de influen-
cia) que concurren con el comportamiento individual, y por otro determi-
nar la individuación de esos procesos sociales globales que en abstracto no
explican más que medidas de tendencia central.

Nos parecía oportuno exponer esta perspectiva porque sustentamos
la idea de que la ineficacia en unos casos, la inaplicabilidad en otros, de
las investigaciones más usuales en el campo de la educación se debe a
una excesiva rigidez en el planteamiento de las ciencias sociales aplicadas
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que lleva, o al planteamiento de problemas sociológicos globales determi-
nados por agentes causales poco manipulables y objetivables desde la
perspectiva de los enseñantes, o bien al planteamiento de los problemas
psicológicos de casos de niños especiales y que básicamente son de la
competencia del psicólogo clínico, cosa que, decididamente, no tiene por
qué ser el profesor.

6.2. Hipótesis y antecedentes teóricos

Una vez puestas sobre el tapete estas cuestiones de principio, vamos
a poner al descubierto los supuestos teóricos subyacentes en la génesis
y realización de este trabajo.

Casi nadie ignora que el rendimiento académico no es el efecto de una
variable simple como inteligencia, motivación, lenguaje, etc. Al menos hoy
ya no puede tomarse en serio la idea de que haya un total paralelismo
entre aptitud y rendimiento (como sucedía antaño) y, en cambio, cada
vez es necesario admitir en mayor medida la existencia de factores exter-
nos, no excesivamente bien delimitados por la teoría psicológica, que ha-
cen las veces de movilizadores de la aptitud para aprender. Es obvio que
una mayor comprensión de las diversas teorías de la motivación, y seña-
lamos como paradigmática la de Me Clelland sobre el «achievement mo-
tive» (1), pondría de manifiesto que la realización de tareas complejas
requiere, por un lado, el despliegue de energía destinada a mantener en
el tiempo una conducta, y por otro la orientación hacia una meta. Aparen-
temente ésta es la verdad de Pero Grullo, que consiste en decir que la
conducta motivada implica un componente energético y otro direccional.
Sin embargo, la simplicidad de la fórmula supone una lectura alternativa
que hace referencia a la naturaleza esencialmente aprendida de los moti-
vos o, de un modo más efectivo, al hecho de que la socialización infantil
es, en relación con los fines que aquí interesan, un proceso diferencia!
que condiciona el aprendizaje.

No es lugar éste para discutir las diferentes fases del proceso de
socialización por cuanto existen suficientes referencias en la literatura
especializada (2) que aluden a sus fundamentos teóricos, a los intentos
de caracterización de las diferentes agencias de socialización, al papel
de los distintos agentes de socialización, al contenido y a los mecanismos
implícitos en el proceso. La profundización en los anteriores aspectos
queda facilitada en las referencias bibliográficas «ad hoc».

Con todo, importa señalar que el grueso de las investigaciones que
han tratado de observar relaciones entre variables de naturaleza diferencial
y éxito académico han apelado a la necesidad de considerar explicativas
en el problema del rendimiento un número limitado de ellas. Quede bien
entendido que las que vamos a mencionar pueden no ser variables simples,
es decir, suelen ser más molares que moleculares e implicar subvariables
o componentes más elementales. Pero en la medida que observamos una
relación sistemática nos parece razonable prescindir de esos componentes

(1) Assessing Human Motivation (1971, General Learning Press).
(2) Handbook of Socialization (D. O. Gosslin, Me Millan, 1969).
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elementales y que, por otro lado, podrían ser subdivididos en componentes
aún más elementales que quedarían en cierto modo monopolizados por un
análisis más decididamente psicológico. El ejemplo de la variable molar
clase social nos parece bueno para ilustrar el razonamiento anterior. Hay
una controversia en torno a esta cuestión, consistente en argüir que la
clase social es una variable que a su vez se sustenta en otras más expli-
cativas, como el tamaño de la familia, la ocupación de los padres, el nivel
de ingresos, el tipo de vivienda; pero la argumentación no obsta para que
sea posible considerarla como un todo y resulte en su conjunto expli-
cativa.

Pese a todo, consideramos cuando menos necesario justificar este tra-
bajo aparte de en función de su contenido sustantivo, como aportación a
toda una línea de investigación que, en gran medida, se manifiesta como
un intento de análisis de las influencias sociales en la educación.

Una aproximación comprehensiva a este «modus operandi» se encuentra
en el trabajo de J. W. Getzels A Social Psychology of Education (1969) que
en una buena parte se hace eco de la excesiva unilateralidad psico o
sociológica que ha caracterizado a la mayor parte de las investigaciones
en torno a los problemas educativos. Quizás los enfoques tradicionales han
pecado de excesivo reduccionismo; pero en la medida que este carácter
reduccionista no sólo es propio de los análisis en materia educativa, tam-
poco vamos a echarnos las manos a la cabeza. Se trata, una vez más,
de que cada subárea científica lleva el agua al molino de sus conceptos
y su metodología, adoptando una posición defensiva frente a las demás.
Como es natural, aparte de las limitaciones propias de los aspectos meto-
dológico-conceptuales de cada ciencia, se defiende aquí algo que está
mucho más allá de su legitimidad teórica; se defiende su legitimidad en
cuanto valor de cambio en una sociedad donde las leyes de la oferta y la
demanda no dejan títere con cabeza.

Al margen de estas consideraciones, la paternidad de este trabajo hay
que agradecerla a sus legítimos ancestros. Como siempre, las cosas pro-
ceden de algún origen, y este origen se concreta en las investigaciones
que nos han puesto sobreaviso en relación con los aspectos primordiales
de la cuestión. Resumiendo, éstos se encuentran agrupados en torno a los
siguientes puntos:

Expectativas, nivel de aspiración, logro académico

La familia, lejos de constituir un agente pasivo en la educación, se
presenta como una unidad de producción ideológica. Es evidente que como
unidad de producción molecular, la familia representa a una instancia más
global, es decir, la clase social que opera a través de los agentes de re-
producción de la ideología, a saber, los padres, fieles transmisores de la
misma. La familia, a través de sus mecanismos de inoculación ideológica,
actuaría a dos niveles:

a) Al de la mera transmisión de actitudes, comportamientos y len-
guajes de clase.
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b) Al de la consolidación de tales comportamientos y normas por vía
de la represión en sus distintas formas, estableciendo recompen-
sas, castigos, ignorancias, silencios, etc.

El germen de esta tesis que es ciertamente un clásico desde la formu-
lación del concepto marxista de clase social como superación del con-
cepto de «Volkgeist» hegeliano es ampliado en estos términos por Ch. Bau-
delot y R. Establet (L'école capitaliste en Franee, 1971) y matizado por lo
que se refiere al doble aspecto (¡deológico-represivo) de la educación por
L. Althuser (Ideologie et Appareils Ideologiques d'Etat, La Pensée, 1971),
y también en la misma dirección por P. Bourdieu y J. Claude Passeron
fLes heritiers, 1964, Minuit), viniendo a mostrar que: 1) la familia, y prin-
cipalmente la escuela, como aparatos ideológicos, son los responsables
de la reproducción de la ideología burguesa; 2) que tanto la primera como
la segunda sirven a los fines de la reproducción de las relaciones de pro-
ducción, y 3) que lo que es posible encontrar en todos los sistemas de
enseñanza de las sociedades capitalistas, no es la ideología burguesa en
estado monolítico, sino, cuando menos, una especie cualitativamente refi-
nada y superior de la ideología burguesa más un subproducto de la misma
destacable en los géneros de educación de segunda clase. Los arriba cita-
dos Baudelot y Establet defienden este último supuesto insistiendo en la
idea de que es una falacia hablar de escuela única —porque la escuela
capitalista es una escuela dividida— y esto último queda reflejado tanto
en el doble, contradictorio y paradójico sentido de la enseñanza tal y como
aparece reflejado en las dos redes (reseaux) o formas— los ciudadanos
de primera y ciudadanos de tercera categoría —que estructuran la ense-
ñanza en Francia: Secundaría-Superior o Primaria-Profesional y que impli-
can, aparte de otras cosas, la tradicional separación entre trabajo intelec-
tual y trabajo manual, y, como antes se dijo, unas enseñanzas que son, en
cuanto a su contenido y estructura, cualitativamente diferentes. Hasta aquí
la tesis de! radicalismo francés en el campo de la sociología de la educa-
ción.

Pero este intento de desmitificación del paralelismo inteligencia-éxito
académico, se advierte también en diversos trabajos que desde una pers-
pectiva más neopositivista y manipulando variables de naturaleza más
específica presentan el tema del «achievement» académico en el marco
de las relaciones individuo-medio. Vamos a referirnos a los intentos má3
significativos de delimitar el tema.

Expectativas y nivel de aspiración

Sin excepción en este epígrafe se incluyen aquellas investigaciones
que ponen de manifiesto la ¡noperancia de aquellas medidas tendentes a
homologar al niño en el medio escolar cuando el medio social es hete-
rogéneo. La clase social y la familia configuran expectativas, aspiraciones,
lenguajes —y también metalenguajes (B. Bernstein, 1961)— a través del
proceso de socialización que introducen un factor selectivo en el proceso
previo a la realización de tareas escolares. A la luz de la presencia de
estos factores selectivos hablar de «igualdad de oportunidades» resulta,
por no querer dramatizar, bastante cómico. Los datos hablan por sí solos:
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En una investigación realizada por Pallister y Wilson (Parents' attitudes
to educatlon, 1970), en la que se entrevistaba a una muestra de N = 77
madres de diferente nivel socioeconómico se constató que había diferen-
cias significativas al comparar a las de clase alta con las de clase baja
—siempre a favor de las primeras— en lo referente a los siguientes as-
pectos: información relativa a la estructura interna del sistema educativo,
expectativas educacionales y ocupacionales sobre los hijos, funcionalidad
percibida en la educación. Sin entrar en los pormenores del trabajo, apun-
taremos solamente dos de las ideas fundamentales que es necesario con-
servar: 1) las expectativas de la clase media y alta sobre sus miembros
son casi siempre superiores a las de la clase trabajadora, y 2) aunque
partamos del supuesto de que la inteligencia se distribuye aleatoriamente
entre la población, la presencia o la ausencia de un factor motivacional
favorecedor del rendimiento tiene que condicionar los resultados del apren-
dizaje. Creemos que sobran consideraciones accesorias. A. E. Finlayson
(Parental aspirations and the educational achievement of chüdren, 1971)
estima que la variable «clase social» es menos explicativa que la variable
«tipo de colegio». Para él, que posiblemente sin saberlo, coincide con la
opinión del radicalismo pedagógico francés, tampoco puede hablarse de
escuela única porque entiende que cada colegio se configura como un
grupo adherido a normas y valores que, en última instancia, poseen mayor
valor explicativo en cuanto a la conducta colegial del sujeto que las pro-
pias circunstancias materiales del hogar que, supuestamente, explicarían
tan sólo el 25 por 100 de la varianza de las actitudes paternas. Nos pre-
guntamos si el Sr. Finlayson, que se inclina más por la persuasión que por
e! cambio de las estructuras productivas, habrá tomado en cuenta que la
elección del colegio, en los países donde la educación cualificada es
privada, está condicionada por esas circunstancias económicas que para
é! no son más que un dato accesorio.

Asbury (Over and Underachievement, 1974) confirma en este mismo
sentido que las diferencias socioeconómicas tienen una significación bas-
tante clara cuya traducción en el problema que nos compete se manifiesta
en los grupos sociales desfavorecidos, como sigue:

a) Bajo nivel de aspiración de los padres en relación con los hijos.

b) Bajo concepto de sí mismo por parte del sujeto como resultado
de unas relaciones familiares deficientes.

c) Depreciación en el grupo de iguales (peer group) del éxito escolar.

En resumidas cuentas, los efectos de un ambiente cultural que ofrece
pocos y muy pobres estímulos son definitivos por lo que se refiere a la
inserción escolar de los niños y adolescentes. Ante esto se puede reac-
cionar pronunciándose a favor de la tesis reformista que en este terreno
señalaría que el suministro de información a los adultos puede mejorar
sus expectativas ejerciendo un efecto beneficioso sobre los niños. En este
sentido, parece ir el espíritu de la teoría de «igualdad de oportunidades», la
recuperación escolar o la publicidad educativa. Los resultados observables
muestran la ineficacia de tales métodos que, en su dimensión idealista,
depositan una confianza sin límite en el poder omnipotente de la palabra.
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Estatus socioeconómico de la familia

En un estudio monstruo realizado por N. G Hernández (Achievement oí
mexican-american students, 1973), en el que hemos reparado tanto por
su carácter paradigmático como extremo aparecen manifiestas las deriva-
ciones psicosociológicas de las determinaciones de clase. Las variables
controladas en una amplia muestra de la población escolar mexicano-
americana eran renta anual, tipo de ocupación de los padres, tamaño de la
familia, etc. De este análisis resultaron dos grupos extremos, uno de
«status» socioeconómico bajo y otro de «status» alto Los miembros del
segundo se caracterizaban por su elevado nivel de autoestima, mayores
ambiciones profesionales, buena disposición hacia el trabajo escolar, baja
ansiedad y mejor aptitud para resolver tareas escolares. El primer grupo
se distinguía por su poca movilidad social, baja motivación en relación
con los standards de clase media, exclusión sociopólítica y bajo nivel de
autoestima. La incidencia en este grupo de todo tipo de enfermedades
infantiles era significativamente mayor que en el segundo. También se
distinguían por sus puntuaciones extremas en ansiedad que, según Hawker
y Koff (1969), parece influir negativamente en la resolución de problemas
conceptuales complejos.

En este mismo sentido parece que ciertas influencias del entorno físi-
co ejercen influencias diferenciales sobre el sujeto. Así intenta ejempli-
ficando C. J. Drew (Research on the Psychological behavioral effects of
the physical environment, 1972).

Para Kimball (1968), sin embargo, las expectativas ocupacionales de los
padres guardan una relación más significativa con el rendimiento que las
variables de identidad personal, estructura familiar, «status» social o «sta-
tus» étnico.

Otros (Córdova, 1969) estiman que el sentimiento de alienación res-
pecto a los valores culturales dominantes es el principal responsable del
rechazo del niño hacia las instancias escolares. Tales sentimientos de
alienación se generarían no sólo en los casos extremos de aculturación,
en los cuales la pérdida de identidad étnica y personal es la «conditio
sine qua non» para la interiorización de las normas escolares; por ejem-
plo, casos de emigración a contextos culturales diferentes, que implican
el aprendizaje de una lengua y de unas normas distintas de las generadas
en el medio familiar original, sino de un modo más generalizado en todas
aquellas situaciones que implican, de un modo más o menos claro, el des-
clasamiento. Planteada así la cuestión, la tesitura que se le plantea al
niño es clara desde un punto de vista analítico: incorporar las normas im-
puestas por la institución escolar a la expectativa de conseguir la recom-
pensa máxima del aprobado o, por el contrario, no aceptar la homologación
personal arrastrando de paso las negativas consecuencias del suspenso.
Y en cualquiera de los dos casos la existencia de estas contradicciones
genera una tensión considerable que, en ocasiones, podría servir para ex-
plicar esos altibajos tan aparentes en la conducta de los escolares. Por la
misma razón, es evidente que la alienación entendida como «sentimiento
de extrañamiento frente a un sistema social, acompañado de sensaciones
de impotencia y soledad», y que inevitablemente acompaña al desclasa-
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miento, suele impedir que los logros de un niño que se introduce en un
medio que no es el propio, sean tan positivos como cabría esperar. La
creencia de que una máxima integración a las normas sociales da lugar
al desarrollo óptimo del rendimiento académico es totalmente falsa, por
cuanto implica importantes costes personales para quien la lleva a cabo.
Más allá de esta afirmación está un hecho de sentido común y que ha
preocupado a los psicólogos sociales desde que Lewin sacara a la luz
sus primeros escritos: se refiere a que no es lo mismo percibir la funcio-
nalidad de la adaptación a un sistema de normas que aceptar como legí-
tima la adaptación y los objetivos propuestos.

De lo anterior se deduce que la familia es un agente activo en el pro-
ceso educativo y que su influencia rebasa los límites de las relaciones que
se establecen entre sus miembros. Pero esta influencia no muestra sólo su
eficacia en el campo de lo actitudinal. Parece estar probado que la fami-
lia genera conductas específicas de clase en sus miembros. Conductas que,
«casualmente» tienen que ver con aspectos centrales del rendimiento aca-
démico. Es posible constatar este supuesto a partir del estudio de R. Bayés
y G. Garriga (Repertorios conductuales mínimos en dos grupos de niños
de diferente nivel socioeconómico, 1971, 2), en el que de la comparación
de dos grupos de distinto nivel socioeconómico resultó que los niños de
nivel socioeconómico alto, ya a ios seis años de edad, obtienen resultados
significativamente mejores en pruebas de percepción, discriminación y so-
lución de problemas. Insistamos en la cuestión: las diferencias socioeco-
nómicas, las diferencias de clase, para hablar en román paladino, no son
fantasmas teóricos. Su referente material es tan real como reales son sus
influencias. Quede bien claro a partir de estas líneas que ningún tipo de
terapia superestructura! bajo sus distintas formas de recuperación de atra-
sados, didácticas especiales, persuasión dirigida a interesar a los padres,
igualdad de oportunidades, etc., pasará de ser una pseudoterapia.

6.3. Hipótesis y subhipótesis

Lo anterior constituye la plataforma teórica y de justificación de nues-
tros supuestos. Resulta aparente que el éxito académico debe entenderse
en parte como producto del ambiente. Naturalmente, el término ambiente
puede abordarse desde varios puntos de vista Ya hemos mencionado que
para algunos el ambiente es el ambiente físico. Para otros, el ambiente
simbólico. Para otros, el ambiente afectivo, etc. Hemos subsumido a sa-
biendas de la existencia de un trasfondo más complejo, en la categoría
familiar todos estos componentes.

Concretamente, partimos del supuesto de que los padres ejercen una
influencia que puede ser positiva o negativa sobre el rendimiento de los
hijos. Esta influencia debe entenderse de acuerdo con dos dimensiones.

1) La primera se refiere a la cantidad de información de los padres en
relación con aspectos relevantes de la educación de sus hijos. El que un
padre disponga de más o menos información respecto a la educación de
los hijos no es un hecho accesorio. «Savoir pour prevoir», decía Comte.
En este caso conocer al detalle los caracteres de la EGB, la estructura
de su funcionamiento interno, el contenido de las diversas áreas, etc., ca-
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pacita para llevar a cabo una mejor orientación del hijo, pues no basta con
que el padre esté suficientemente motivado o que despliegue un elevado
nivel de aspiración. Si no sabe cómo movilizar su interés proporcionando
apoyos concretos al hijo y dotándole de una guía concreta difícilmente
sus motivaciones pasarán de ser causa de ansiedad Precisamente esto es
lo que ocurre cuando los padres utilizan sistemáticamente el castigo
como medio exclusivo de motivar al niño. Se crea un estado de ansiedad
que en última instancia es más perjudicial para el rendimiento que la
propia indiferencia. La dificultad que entraña una investigación de las
pautas de motivación características de los padres no debería de eximir
de su realización.

Por tanto, una aproximación inicial al problema consistiría en averi-
guar: 1) si todos los padres tienen la misma cantidad de información res-
pecto a la EGB, y 2) si existe una relación positiva y sistemática entre
cantidad de información y rendimiento. A estos dos apartados nos referire-
mos con posterioridad.

2) El punto sobre información remite a un segundo conceptualmente
diferente. Una cosa es el conocimiento del sistema educativo y otra la ac-
titud desarrollada en relación con él. En el primer caso se apela al com-
ponente cognoscitivo, en el segundo a un componente evaluativo o emo-
cional. Ambos forman parte, junto con el componente reactivo o compor-
tamental, de la unidad de análisis llamada actitud.

Evidentemente, la inclinación de los padres hacia la educación depen-
de de la funcionalidad que perciban en ella, es decir, de la medida en que
vean en ella una instancia para la movilidad social de sus hijos o para
la conservación del «status». Ordinariamente suele haber una estrecha
vinculación entre actitud e información en el sentido de que cuanta más
información tienen los padres, más positivas son las actitudes generadas
hacia el sistema educativo.

Esperamos, por tanto, encontrar una correlación elevada y positiva
entre actitud y cantidad de información en los padres y al mismo tiempo
que estas dos dimensiones correlacionen alta y positivamente con el ren-
dimiento expresado en notas, tanto si se consideran juntas como por se-
parado. Esta relación debería manifestarse tanto en el rendimiento reía
tivo al área del lenguaje como en el área de matemáticas.

3) Finalmente, cabría esperar que las motivaciones de los padres mo-
vilizaran la motivación hacia el estudio de los hijos. En el punto anterior,
relativo a las correlaciones actitud de los padres-rendimiento e informa-
ción de los padres-rendimiento, ya subyace un aspecto motivacional cuya
existencia se deduce de lo que implican las diferencias en rendimiento.

En el supuesto de que se encuentren diferencias significativas en las
notas podremos pensar en dos alternativas: 1) los padres, mediante su
influencia, modifican el rendimiento de los hijos sin alterar su motivación
hacia el estudio o los deberes escolares; 2) los padres no sólo alteran
el rendimiento, sino que además actúan sobre las motivaciones de los ni-
ños, dotándoles de un cierto contenido y modificando su intensidad. Nos
inclinamos por la segunda basados en un supuesto generalizado en las
corrientes actuales de la psicología del aprendizaje (A. Bandura y R. H. Wal-
ters, Social Learning and Personality Development, 1963); esto es, las pau-
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tas reforzadoras de los padres no siguen el rígido esquema de la recom-
pensa y e! castigo dejando incólume lo que pudiera tener relación con ei
dominio cognoscitivo de la conducta, sino que, de hecho, irrumpen en él
causando transformaciones más o menos definitivas. Esta es la interpre-
tación que habría que dar en el caso de aparecer relaciones sistemáticas
entre las puntuaciones de los padres y las de los hijos.

6.4. Instrumentos

En su mayor parte ya han sido descritos en los apartados anteriores.
Específicamente la influencia de los padres, tal como se señaló con ante-
rioridad, ha sido operacionalizada por su referencia a dos dimensiones:

1. Información de los padres

La información de los padres se ha visto reflejada en una escala de
información de doce preguntas relativas a aspectos centrales del subsis-
tema educativo y que, en condiciones normales, suponíamos que cualquiera
podría contestar sin necesidad de estar familiarizado con el tema. Estas
preguntas se refieren tanto a aspectos concretos de la EGB como a otros
que guardarían relación con la comprensión y funciones de la educación.

Que las diferencias son significativas lo evidencia el hecho de que un
elevado tanto por ciento de la muestra que contestó al cuestionario falló
en un considerable número de preguntas, a pesar del hecho, constatable
después de un análisis de los items, de ser aparentemente simples (por
ejemplo, «¿Qué significan las siglas E.G.B.?», «¿Qué significan las siglas
B.U.P.?» «Citar el nombre de alguna escuela técnica de grado superior»...
etcétera).

2. Actitudes de los padres

La actitud de los padres hacia la educación de sus hijos en particular
y el sistema educativo en general, se ha deducido de sus puntuaciones en
una escala tipo Likert que trata de reflejar la funcionalidad percibida en
la educación, valor atribuido a la misma, importancia intrínseca del conoci-
miento adquirido en la escuela, etc.

La escala está compuesta por 28 items, en relación con los cuales el
sujeto debe pronunciar su grado de acuerdo o desacuerdo.

Mencionamos a continuación algunos de ellos:

13. Si mi hijo rinde en el colegio puede llegar a ocupar un lugar im-
portante en la sociedad.

19. Si no he llegado más lejos es porque no tuve oportunidad de es-
tudiar.

29. Hacen mal aquellos padres que anteponen a todo, incluso al bien-
estar de la familia, los estudios de sus hijos.

39. El interés en el estudio de los hijos depende del empeño de los
padres.
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6.5. Resultados generales

Las tablas 25, 26 y 27 recogen las correlaciones entre las variables
Información de los padres (IP), Actitud de los padres (AP), Rendimiento
en Lenguaje (L) y Matemáticas (M), Ausencia de motivación en el estu-
dio (AM) y Falta de compromiso en el estudio (FC).

Hemos considerado oportuno comparar en primer lugar las variables
IP y AP con rendimiento. Los resultados obtenidos figuran en la Tabla 25.

Del análisis comparativo de las variables IP y AP con rendimiento
parece verificarse en términos generales la hipótesis que habíamos formu-
lado con anterioridad, es decir, tanto la información como la actitud de los
padres no son independientes del rendimiento, sino que guardan una rela-
ción significativa y de signo positivo con él.

Sin embargo, puesto que la intensidad de la correlación es variable
en función del grupo considerado y excepclonalmente su signo va en con-
tra de lo previsto (en el grupo 6.° mujeres, la correlación entre AP y M
es r = —.249) es pertinente hacer algunas observaciones.

6.5.1. Información de ios padres-actitud de los padres

La correlación existente entre estas dos medidas confirma ampliamente
la hipótesis prevista. Si reparamos detenidamente en ella recordaremos
que se apuntaba que la información y el signo de la actitud {es decir, la
dimensión cognoscitiva y la dimensión evaluativa de la actitud) eran di-
mensiones dependientes.

Es decir, tanto más positiva es la actitud cuanto mayor es la cantidad
de información respecto al sistema educativo de la que disponen los padres.
El valor de la correlación y su signo no dejan margen a error en este
sentido (r = .879, p<001).

La significación de este hecho parece clara. El que se desarrollen
actitudes positivas hacia la educación y, por tanto, el que los padres pro-
pendan a apoyar los logros educativos de sus hijos, dependerá en gran
medida de que dispongan de información clara y precisa. El problema prin-
cipal estribaría aquí en averiguar hasta qué punto estamos midiendo in-
formación respecto al sistema educativo específicamente, y en qué medida
esta variable estará contaminada por el «status» cultural global del padre.
Aunque lo último fuera cierto, como parece sensato admitir, la cuestión
no se vería modificada en gran medida puesto que estamos admitiendo
que «de facto» los padres que saben más de su entorno social poseen
una mayor capacidad para favorecer el éxito escolar, pues, cuantitativa y
cualitativamente, disponen de un conocimiento mayor del entorno.

Importa retener como hecho capital algo que habíamos sugerido ante-
riormente. Existen diferencias objetívables en los padres que se refieren
a su capacidad como agentes de influencia en la educación institucional.
No tomar en cuenta tales diferencias a la hora de llevar a cabo un pla-
neamiento educativo significa admitir, dentro de una filosofía de acepta-
ción del «statu quo»: 1.°) que unos niños están predeterminados al éxito
y otros al fracaso escolar de un modo irremediable, y 2°) que los factores
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T A B L A 25

Correlaciones halladas entre las variables Información padres (IP) y
Actitud de los padres (AP) con rendimiento, expresado en las notas en

Lenguaje y Matemáticas

T O T A L

M

IP 167** .064

AP 133* .33

M U J E R E S

L M

IP 218* .050

AP 173* .030

6 . ° M U J E R E S

L M

IP 185 .274**
AP —.079 —.249*

7 . ° M U J E R E S

L M

IP —.040 —.018
AP —.118 —.079

COLEGIO «J. ZARAGÜETA»

L M

IP 163 .253*
AP 089 .202

V A R O N E S

.128 .032

.107 —.001

V A R O N E S

L M

.196*

.148

.172

.047

7 . ° V A R O N E S

M

—.027 —.022
—.023 —.021

COLEGIO «SANZ RASO»

L M

.188* .013

.161 —.023

COLEGIO «GREDOS»

M

.184
—.028

.223

.150

causales son de índole extraescolar. Por tanto, todo lo que se ha dado
en llamar en Pedagogía «Didácticas especiales» y «Tecnología educativa»,
en la más amplia acepción de estos términos, de cara a una reforma pro-
funda de la educación, resulta ser una fórmula para legitimar el hecho
de las diferencias interindividuales. Tómese esta afirmación en su justo
sentido: no basta con crear ambientes educativos científicamente diseña-
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dos. Se impone la participación de la familia en la totalidad del proceso,
así como un análisis concienzudo de las variables culturales y normativas
que la familia aporta al niño y el niño, en definitiva, a la escuela. Esto
implica que el proceso de comunicación en la escuela, como en cualquier
otro contexto, no sea asimétrico, centrado en el profesor únicamente. La
participación de la audiencia infantil es un importantísimo elemento para
el logro de los objetivos deseados.

T A B L A 26

Expresa las correlaciones existentes entre IP y AP y las variables
motivacionales Ausencia de motivación en el estudio (AM) y Falta de
compromiso con el estudio. Las dos últimas son dos variables inhibidoras

del rendimiento

T O T A L V A R O N E S

M M

I —.023 —.175***
A —.009 — .195***

M U J E R E S

L M

I .098 —.215"
A —.106 —.286***

6 . ° M U J E R E S

L M

I .059 —.219*
A .074 —.393***

7 . ° M U J E R E S

L M

I —.031 .244

A —.008 .203

COLEGIO «J. ZARAGÜETA»

L M

I —.064 —.063
A .010 —.051

—.122 —.115
—.036 —.089

V A R O N E S

M

—.276**
—.224*

—.189
—.134

7 . " V A R O N E S

M

—.005 .001
—.007 —.003

COLEGIO «SANZ RASO»

M

—.070 —.096
036 —.082

COLEGIO «GREDOS»

M

—.083 —.186
—.198 —.492**'
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6.5.2. Influencias paternas en el rendimiento

En la redacción de este apartado se han tenido en cuenta las variables
paternas información respecto al sistema (IP) educativo y actitud hacia
el sistema educativo (AP). Se ha observado las dos correlaciones entre
estas dos dimensiones y el rendimiento expresado en Lenguaje (L) y Mate-
máticas (M).

Los resultados figuran en las tablas 25 y 27. En la primera aparecen
las correlaciones considerando el total de la muestra. Con el objeto de
observar la variación de estas correlaciones se han contemplado las mis-
mas realizando una distribución por sexo, curso y colegio.

Del análisis correlacional extraemos las conclusiones siguientes.

6.5.2.1. Parece existir una relación sistemática entre información-ren-
dimiento y actitud-rendimiento, aunque la intensidad de tal relación varíe
en función de que consideremos la primera o la segunda dimensión y en
función de cuál sea el criterio utilizado para determinar el rendimiento.

En la muestra total puede observarse una correlación significativa y de
signo positivo entre IP-Rendimiento (r = .167. p<01) y AP-Rendimiento
(r = .133, p<05). No existe correlación si consideramos como criterio de
rendimiento las puntuaciones en el área matemática.

6.5.2.2. Al considerar la totalidad de las correlaciones existentes ob-
servamos que invariablemente su intensidad varía según se considere IP
o AP. En todos los casos las correlaciones entre información y rendimiento
son mayores que las existentes entre actitud y rendimiento.

IP . .
AP

Total

167**
.133

Mujeres

.218*

.173*

6.» V

.196*

.148

6.° M

.274**
—.249*

C J «S. R.»

.188*

.161

C.o «J. Z.»

253*
.202*

También hay que señalar algo en este sentido que contribuye a reafirmar
nuestros presupuestos. El hecho de que actitud y rendimiento correlacionen
más débilmente que información y rendimiento, seguramente tiene que ver
con que una buena parte del rendimiento se basa no ya en la inducción de
presiones dirigidas al éxito académico, nota común a los intereses de la
mayor parte de los padres, sino sobre todo en la orientación precisa hacia la
consecución de metas concretas. Probablemente es éste el tipo de ayuda
que no pueden prestar los padres de bajo «status» cultural por muy posi-
tivamente motivados que estén en relación con el éxito de los hijos.

Portante, parece que la variable IP es un buen criterio para la predicción
del éxito académico de los hijos.

6.5.3. Influencia de la motivación de los padres

Está implícita en el planteamiento de este trabajo la existencia de una
relación simétrica entre motivación paterna e infantil. Sin embargo, esperá-
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bamos verla reflejada únicamente en las diferencias en rendimiento, sin
que ello tuviera repercusión alguna en otras dimensiones de naturaleza psi-
cológica. Contra lo que esperábamos, aparece una relación bastante siste-
mática entre las variables IP y AP por un lado y las variables M3 y M4 que,
como es sabido, son dos de los factores del MAEI inhibidores de la ejecu-
ción. Concretamente la denominación del primero (M3) es Ausencia de mo-
tivación para el estudio, y la del segundo (M4) Falta de compromiso con el
estudio, lo cual indica a las claras que deberían en principio correlacionar
negativamente con las variables IP y AP, si fuera cierta la hipótesis de que
a padres más motivados e informados, hijos más fuertemente motivados.
La Tabla 26 contempla esta relación poniendo de manifiesto el nivel de
significación de las correlaciones.

Del análisis de estas correlaciones es fácil deducir lo siguiente:
1.° Existe una pauta correlacional en la dirección prevista entre moti-

vaciones paternas e infantiles. En particular en el grupo total, en la sub-
muestra mujeres, y en la selección por cursos en 6.° nivel de mujeres, se
observan correlaciones altamente significativas [p < 001].

2.° Estas correlaciones se refieren especialmente a la influencia de !P
y AP en la variable «Falta de compromiso con el estudio». Particularmente
la correlación AP-FC es altamente significativa y de signo negativo en cua-
tro de los grupos (—.195; —.286; —.393; —,492 y en los cuatro casos
p < 001 ]. Tal hecho da pie a suponer la presencia de una relación sistemática
entre la actitud de los padres y el compromiso con las tareas escolares por
parte de los hijos. Concretamente esta relación sugiere que los padres
que poseen poca información sobre el sistema educativo adoptan una actitud
indiferente ante el trabajo académico de los hijos suelen contagiar a éstos
esta indiferencia; indiferencia que podríamos considerar sin temor a equi-
vocarnos que aparece como «herencia» ideológica de los padres.

3.° Paralelamente puede constatarse que esta relación se da con inten-
sidad diferente según el sexo considerado. Parece que la actitud paterna
crea más dependencia en las niñas que en los niños. Podría decirse que las
niñas poseen una menor autonomía y que, en definitiva, su éxito en la edu-
cación depende en mayor medida de la disposición de los padres. Esto es
particularmente grave si se considera que las dificultades que tiene que
superar una niña en el ámbito escolar se acrecientan debido a las resisten-
cias que presentan los padres. Lo anterior se apoya en el alto nivel de
significación de las correlaciones encontradas entre Actitud paterna y Falta
de compromiso con el estudio en la submuestra mujeres (r = —.286, p<001)
en la submuestra de 6.° de EGB mujeres (r = —.393, p<001) y el Colegio
«Gredos», exclusivamente femenino (r = —.492, p<001) .

Al considerar a los varones no se dan nunca correlaciones tan intensas
ni tan sistemáticas, pues sólo encontramos relación en 6.° de EGB varones
entre IP-AM [r = —.276, p <01] y AP-AM (r = — .224, p < 0 5 ) .

6.5.4. Diferencias entre dos grupos extremos en rendimiento

Atribuyendo la relativa asistematicidad de algunos resultados al efecto
neutralizador de los sujetos que obtienen calificaciones intermedias en ren-
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dimiento, hemos llevado a cabo un análisis ulterior sobre las puntuaciones
en las distintas variables de dos grupos extremos. El primero corresponde
a los sujetos que obtienen puntuaciones 1 en Lenguaje (suspensos) y el
segundo a los que puntúan 3 en Lenguaje (notable y más). Cabría esperar
que hubiera diferencias significativas entre estos dos grupos, en lo relativo
a las puntuaciones de los padres en las variables IP y AP.

Los resultados de este análisis aparecen en la Tabla 27, que destaca
cómo las diferencias entre ambos grupos son significativas a favor del se-
gundo por lo que se refiere a las variables Falta de compromiso en el estu-
dio (RC = 2,01, p<05) e Información de los padres relativa al Sistema
Educativo (RC = 1,96, p<05). No aparecen, paradójicamente, diferencias
significativas en torno a las variables Ausencia de motivación para el estu-
dio y Actitud de los padres.

T A B L A 27

Datos correspondientes a dos grupos extremos en rendimiento

AME
FCE
IP
AP

X

5 75
9.13
5.25

37.18

S P

DT

2 48
2.65
1.94
3.18

N

116
117

16
16

X

5 34
8.47
6.49

36.92

DT

2 34
2.94
2.24
4.28

A P

N

181
181
53
53

RC

1 24
2.01
1.96
0.22

NS

p<05

p<05

6.6. Conclusiones finales

a) El papel de la familia en el proceso de aprendizaje infantil es de tal
envergadura que no cabe considerarlo por más tiempo como un dato mar-
ginal. Los padres en particular pueden constituirse como elementos facili-
tadores del rendimiento académico o, por el contrario, presentar serios
obstáculos al mismo.

Los resultados de la presente investigación manifiestan de un modo
concluyente que tanto una disposición positiva a favor de la educación como
una información cualificada respecto a la estructura interna de la misma
son requisitos indispensables para un rendimiento normal.

En base a lo anterior, es evidente que hasta tanto no se neutralicen
los efectos de influencias extraescolares, en este caso los efectos del con-
texto familiar, muchas de las diferencias de rendimiento que pueden detec-
tarse deberán ser relacionadas con factores dinámicos y de naturaleza so-
cial como la influencia de los padres, y no con determinantes estáticos del
rendimiento como las aptitudes.
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b) Al parecer la actitud paterna hacia la educación se encuentra ínti-
mamente relacionada con la cantidad y la calidad de la información relativa
al subsistema educativo. Generalmente los padres más favorables a éste
están mejor informados respecto a su estructura interna y se sienten dis-
puestos a apoyar a sus hijos en la consecución de metas académicas.

Sin embargo, parece que no basta que un padre desee que su hijo rinda
para que su motivación ejerza un efecto positivo y automático sobre el ren-
dimiento, sino que es indispensable una guía que oriente la conducta in-
fantil esclareciendo sus objetivos concretos y las formas de llegar a ellos.
A este nivel podría explicarse la ineficacia de la irracional filosofía del cas-
tigo como método para forzar respuestas de trabajo en el niño. También po-
dría encontrar respuesta la pregunta de por qué algunos padres muy inte-
resados y motivados en relación con el éxito académico no consiguen con-
ductas consecuentes en sus hijos. Es evidente que la autonomía de la con-
ducta infantil es muy reducida y que el papel del adulto consiste precisa-
mente en ampliarla más sobre la base de la autorresponsabilidad y el co-
nocimiento que sobre la base de la recompensa y el castigo indiscriminados.

Visto así, el principal obstáculo proviene de que en muchas ocasiones
los padres no son capaces de despejar las incógnitas de la situación porque
ellos mismos la desconocen. En estos casos, el rol de la familia es única-
mente el de perpetuar los mecanismos por los cuales los niños quedan
seleccionados. Evitar esta selección familiar pasa por llevar a cabo una
especie de pedagogía para padres, o bien, sustituirlos en esta función por
agencias estatales de socialización que procederían de acuerdo con crite-
rios más objetivos. No nos consideramos autorizados para pronunciarnos
en torno a esta cuestión, pero en cambio, opinamos que dejarla en suspenso
vale tanto como reconocer que el éxito y el fracaso escolar son hechos
naturales, cuando en realidad son la consecuencia de un bajo «status» socio-
económico.

La variable información parece ser fundamental a la hora de predecir
el éxito escolar. O lo que viene a ser igual: el «status» educacional de los
padres determina en un sentido global el porvenir educativo de los hijos.
En cambio, las actitudes generadas son determinantes del éxito (o el fra-
caso) en menor medida y estimamos que el hecho se debe a que aunque
casi todos los padres se sienten inclinados a apoyar a sus hijos en el
aprendizaje, sólo algunos están preparados para hacerlo. Esta preparación
implica un mayor control sobre la información por parte de la familia, al
tiempo que la ruptura con su tradicional aislamiento respecto a los pro-
blemas de la comunidad. Urge que la familia, en su conjunto y sin perjui-
cio de que se puedan adoptar otras reformas, deje de constituir la plata-
forma del éxito o del fracaso escolar. A nuestro parecer, tal cosa se evitaría
si se restringiese en alguna medida la multiplicidad de funciones con que
en la actualidad se encuentra cargada, quedando en manos de la comunidad
aquellas que claramente marcan los roles sociales (académicos y, por ende,
ocupacionales) de los individuos.

c) Parece que factores considerados fundamentales por el profesor,
como la persistencia en el trabajo académico y la prioridad de los intereses
académicos sobre otros intereses posibles del alumno guardan una estrecha
relación con las valoraciones de los padres respecto a los estudios de sus
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hijos. Hay paralelismo en las actitudes paterno-filiales. A medida que la
dependencia aumenta, el éxito ecadémico de los hijos va condicionándose
más y más a los intereses de los padres. Es particularmente interesante que
en las niñas, debido a su tradicional sujeción a los padres, se acentúe este
paralelismo. También es particularmente grave, puesto que los esfuerzos
que se ve obligada a hacer una mujer para superar las barreras académicas
se ven, no en pocos casos, acrecentadas por la resistencia de los padres.
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7. RESUMEN Y CONCLUSIONES

El trabajo tuvo por objeto aislar algunas variables relevantes para la
comprensión de las diferencias en rendimiento escolar —Lengua y Mate-
máticas— de niños y niñas de 6.° y 7.° de EGB.

En la investigación participaron 374 sujetos de una muestra incidental
de la población citada. Junto con los datos de los niños, se obtuvieron da-
tos de profesores y padres.

Pueden distinguirse tres partes en el trabajo:

— Relaciones entre rendimiento y personalidad y motivación de los
niños.

— Relaciones entre rendimiento y expectativas de los profesores.
— Relaciones entre rendimiento e información y aptitudes de los pa-

dres con respecto al sistema educativo.

En los tres casos, los datos se obtuvieron a partir de cuestionarios.
Los resultados más importantes son los siguientes:

— La motivación, y en especial la falta de compromiso en el trabajo,
presenta estrecha relación con et rendimiento

— Aunque los factores de personalidad en general no presentan corre-
laciones significativas con el rendimiento, puede observarse un com-
promiso en ciertos casos, que en nuestro caso corresponde funda-
mentalmente al sexo femenino y en ambientes sociales bajos.

— Personalidad y motivación inciden en mayor medida en el rendimien-
to en Lengua que en el de Matemáticas.

— Las expectativas presentan con rendimiento las correlaciones más
altas del estudio.
Esta relación permanece, aunque reducida, si se elimina el influjo
de la inteligencia.

—• No aparecen relaciones entre personalidad y expectativas y apare-
cen pocas relaciones entre motivación y expectativas, aunque tenues.

La influencia familiar en el rendimiento se resume en los siguientes
términos:

— La información de los padres correlaciona alta y positivamente con
el rendimiento de los sujetos de nuestro estudio.

— La actitud de los padres hacia la educación correlaciona igualmente
con rendimiento académico, aunque el rango de generalidad es me-
nor y menor también la significación.
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Las dos dimensiones anteriores parecen estar presentes con una
cierta regularidad en variables de personalidad inhibidoras del tra-
bajo escolar en general, como lo son Falta de compromiso en el es-
tudio y Ausencia de motivación, en el sentido de que a menor infor-
mación y más baja motivación paterna, menor motivación y menor
compromiso con el trabajo por parte de los sujetos del estudio.
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