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Resumen

En esta investigación el objetivo principal fue analizar la relación entre
la motivación y el rendimiento académico tomando como muestra 160 estu-
diantes universitarios de la mención Idiomas Modernos de La Universidad del
Zulia, durante el 1er período 2005. Los instrumentos utilizados para obtener
los resultados fueron: en cuanto a motivación el cuestionario basado en la es-
cala nL de Mehrabian, versión Salom (1983) adaptado al medio venezolano,
readaptado por las investigadoras, y para el rendimiento se analizó el reporte
de orden de inscripción (MACUR) del período señalado. La investigación fue
de tipo descriptiva y en cuanto a los resultados se encontró que los encuesta-
dos tienen interés y sienten satisfacción por el estudio de las Lenguas Extran-
jeras pues relacionando el nivel de rendimiento con la motivación ambas va-
riables presentan índices altos.

Palabras clave: Motivación, rendimiento académico, estudiantes universi-
tarios.
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The relationship Between Motivation and Academic
Performance in Foreign Languages Students

Abstract

In this research paper the main objective was to analyse the relationship
between motivation and academic performance taking into account 160 stu-
dents of Modern Languages at University of Zulia, in the first term 2005. The
data was processed by using the motivational questionnaire based on Mehra-
bian nL scale, adapted by Salom (1983) for the Venezuelan environment and
readapted by the researchers of this paper. The report on the registration
number (MACUR) was used to measure the students’ academic performance.
This was a descriptive investigation and as a conclusion, the polled students
have interest and feel satisfied by studying foreign languages, by relating the
level of performance and motivation both variables present high values.

Key words: Motivation, academic performance, university students.

Introducción

La motivación y el rendimiento académico son temas inagotables
en todo proceso educativo tomando en cuenta que la primera implica fac-
tores internos y externos que de una forma u otra conciernen a todos los
actores y el segundo es considerado como la evidencia de los logros al-
canzados en términos de un resultado, en un tiempo determinado.

Este trabajo se planteó como objetivo fundamental analizar la rela-
ción entre la motivación y el rendimiento académico de los estudiantes de
lenguas extranjeras. Proponiéndose como objetivos específicos identifi-
car los factores motivacionales (intrínsecos y extrínsecos) como estados
orgánicos relativamente temporales y reversibles que tienden a activar la
conducta de los organismos, determinar los niveles motivacionales, e
identificar el nivel de rendimiento académico de los estudiantes.

En la Universidad del Zulia comienzan a darse cambios significati-
vos en la estructura de los planes de estudio de las diferentes carreras
(Ciclos Básicos, Estudios Generales, sistema de unidades crédito, régi-
men semestral, etc.) a partir de 1970. Estos cambios se ven reflejados en
la evaluación y en los demás aspectos del currículum, asumiendo com-
promisos y tareas que se consideran importantes para mejorar el rendi-
miento de los estudiantes.

La investigación surgió del deseo de conocer la realidad existente
entre los factores motivacionales y el rendimiento académico como resul-
tado del aprendizaje de las lenguas extranjeras, ya que desde hace varios
semestres se ha venido observando en el alumnado un cierto desinterés
en lo que realiza evidenciado en las constantes inasistencias, las bajas
calificaciones en ciertas materias, el abandono (o retiro) de materias, lo
cual implica tener que repetirlas 2 veces o más, la baja calidad de los tra-
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bajos asignados, la escasa participación en clase, el incumplimiento de
sus asignaciones. Preocupadas por esta situación creemos que hay fac-
tores tanto endógenos como exógenos que han incidido en esta situación.

Algunas consideraciones teóricas

1. Motivación

Motivación es el hecho de seleccionar un motivo que ayude a reali-
zar una acción o un conjunto de acciones encaminadas a un objeto digno
de ser alcanzado Titone (1981, citado en Uria, 1998).

Motivos, del latín “motivus”, en relación al movimiento, es algo
que se mueve o podría mover a que emprendamos los citados ac-
tos. Y motivación, consiguientemente, es el estado anímico im-
pulsor que aquella realidad atractiva ocasiona en nosotros, dan-
do lugar normalmente a una tendencia productiva (Uria, 1998).

Uria manifiesta también que la motivación puede ser intrínseca, si
es en sí misma el móvil para realizar una tarea porque nos causa satisfac-
ción o despierta nuestro interés. En el caso del aprendizaje, aquí tendre-
mos el deseo por comprender, asimilar, debido a lo gratificante que esto
nos resulta; también puede ser extrínseca cuando se mueve hacia la con-
secución de algo por las ventajas que nos pueda reportar. En este caso, el
móvil sería ajeno al interés de la acción que se realiza, como por ejemplo, el
de quien estudia para aprobar, sin encontrar satisfacción en ello.

El estudio de la motivación se ha realizado desde muchas concep-
ciones teóricas; sin embargo en el presente sólo se abordan algunas de
las teorías que nos parecieron más relevantes, en relación con nuestra
investigación.

La teoría del aprendizaje social de Albert Bandura (1977-1989, ci-
tado por Good, 2001) es conductista en el sentido que enfatiza las con-
secuencias de conducta específica, pero cognoscitiva debido a que tam-
bién considera cómo interpretan los estudiantes acontecimientos pasa-
dos y establecen objetivos para sí mismos”. Según Bandura, hay dos
fuentes importantes de motivación: una implica predecir los resultados
de la conducta: “si estudio duro, ¿aprobaré?”, “¿Mi discurso será bien
recibido?”. Con base en las consecuencias de acciones pasadas, la per-
sona intenta predecir las consecuencias de las acciones pasadas, inten-
tando predecir las consecuencias de las acciones contempladas; una
segunda fuente de motivación es establecer objetivos de manera activa
que se convierten en normas personales para evaluar el desempeño.
Mientras se trabaja hacia un objetivo, se imaginan las cosas positivas
que ocurrirán si se falla.

En segundo término, las teorías de la necesidad, muchos de los pri-
meros enfoques para explicar la motivación humana estaban basados en
el concepto de necesidad. Estas teorías enfatizan mecanismos de condi-
cionamiento similares a aquellos subrayados en las teorías conductua-

��$���,� ����� $� ����-���,� " �$ ����������� �� �����������

�� $��.��� �������� 	&)



les, pero también incluyen elementos cognoscitivos. Henry Murray y
Abraham Maslow son dos teóricos de la necesidad prominentes.

Henry Murray (1938, citado en Good, 2001:297) definió a la nece-
sidad como “un constructo hipotético que representa a una fuer-
za que influye la percepción y la conducta de uno en el intento de
cambiar una situación insatisfactoria. Una necesidad es una ten-
sión que conduce a la persecución de un objetivo, el cual si es lo-
grado liberará la tensión sentida.

La opinión de Murray sugiere que la mayor parte de la conducta está
motivada por el deseo de evitar o liberar tensiones desagradables. Las expe-
riencias tempranas son vistas como importantes en especial debido a que
una vez que se establece una necesidad tiende a perpetuarse a sí misma.

En el mismo orden de ideas, Abraham Maslow (1962, citado en
Good, 2001) conceptualizó una jerarquía de necesidades arregladas en el
siguiente orden de prioridad: necesidades fisiológicas (sueño, sed), nece-
sidades de seguridad (libertad de peligro, ansiedad o amenaza psicológi-
ca), necesidades de pertenencia y amor (aceptación de los padres, profe-
sores, compañeros), necesidades de estima (experiencias de dominio,
confianza en la capacidad propia), necesidades de autorrealización (auto
expresión creativo, intento de satisfacer la curiosidad propia).

Maslow teorizó que a menos que sean satisfechas las necesidades
inferiores, las necesidades superiores pueden no ser apreciadas siquie-
ra, ya no se diga motivar la conducta.

En cuanto a la Teoría de la Motivación de logro, Richard Atkinson
(1964, citado en Good, 2001) formuló una teoría global de la motivación y
la conducta de logro. Postuló que la tendencia a enfocarse en un objetivo
de logro o tendencia del éxito (Ta) es un producto de dos factores: 1. La
necesidad de logro o el motivo para el éxito (me), y 2. La probabilidad de
éxito (Ie). Sin embargo, el temor al fracaso también puede ser despertado
en una situación relacionada con el logro. Por tanto, existe también una
tendencia a evitar el fracaso (Tvf), la cual es el producto de tres factores:
1. El motivo para evitar el fracaso (Mef), 2. La probabilidad del fracaso
(Pef) y 3. El valor de incentivo del fracaso (Ief). (Me) es conceptualizada
como la capacidad para experimentar orgullo en el logro y (Mef) es la ca-
pacidad para experimentar vergüenza o culpa frente al fracaso.

Atkinson también desarrolló sus constructos en relación con la
motivación al logro, afirmando que ésta “está dada por la tendencia a la
búsqueda del éxito menos la tendencia a evitar el fracaso”, él parte de la
premisa que la conducta del individuo es una corriente continua caracte-
rizada por el cambio de una actividad a otra. Lo que interesa no son los
episodios aislados de asociaciones estímulo-respuesta, sino el cambio
mismo de actividad, la terminación de una actividad y el inicio de otra.

En otro orden de ideas, la teoría propuesta por McClelland (1967)
postula que la motivación debe concebirse en términos de motivaciones
sociales, ya que son el resultado de una asociación afectiva que se mani-
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fiesta como conducta intencionada del individuo. Se explicita en esta teo-
ría que las motivaciones sociales se determinan a través de la vinculación
previa de señales, tales como el placer y el dolor, por lo cual los motivos
son adquiridos y las emociones constituyen la base fundamental de los
mismos. Esta aseveración implica que la motivación puede variar de un
individuo a otro, y por ello, las diferencias individuales cobran relevancia
en el comportamiento motivacional de los individuos.

En su teoría McClelland (1967) clasificó las motivaciones sociales
en tres tipos: motivación al logro, poder y afiliación. Él definió el logro
como un proceso que implica el esfuerzo hacia el progreso y la excelencia,
tratando de realizar algo único o singular, en relación comparativa con el
ejecutado anteriormente.

Romero García (1991) reafirma la vigencia que en la actualidad tiene
la Teoría de las Motivaciones Sociales indicando que la motivación al logro
es una red de conexiones cognitivo–afectivas relacionadas con un uso exi-
gente de capacidades y destrezas para beneficio personal y colectivo.

En relación a las motivaciones de poder McClelland (1967) las defi-
ne como “el éxito alcanzado en el auto control, en la capacidad para do-
minar emociones, pensamientos y conductas y en la fortaleza interior”.
Por su parte, Romero García las define como una red de conexiones cog-
nitivo-afectivas, relacionadas con el control de nuestra propia conducta
y la conducta de los demás”.

En cuanto a la motivación de afiliación, es definida por McClelland
(1967) como “la forma de conducta social que responde a un impulso que
encuentra satisfacción a través de la creación, contacto y disfrute de vín-
culos afectivos con otras personas”, donde la meta es alcanzar una rela-
ción recíproca asociada a la preocupación por el establecimiento, mante-
nimiento o restauración de una relación afectiva. Las personas orienta-
das hacia la afiliación tienden a evitar el rechazo social, por lo cual lu-
chan por ser requeridos y aceptados, a través de la comprensión y ayuda
que brinden los otros.

Salom (1983) plantea que la afiliación impulsa al individuo a dar
y buscar afecto, a proteger a otros significativos y a buscar la protec-
ción de esos otros. Las personas altamente afiliativas sueñan dormi-
das o despiertas, con ayudar a otras personas, con hacer que esas per-
sonas se sientan bien, y cuando realmente ayudan a alguien experi-
mentan satisfacción y felicidad por haberlo hecho, por otra parte, la
motivación de poder impele al sujeto a controlar a otras personas, a
provocar en otras personas ciertas acciones deseadas, a influenciar la
vida de otras personas para que esa vida tome unos caminos y otros
no. La persona con alta motivación de poder tiene sueños en los que
domina, manda o recompensa a otros seres humanos y en la vida dia-
ria, se siente satisfecho cuando realmente actúa como controlador
afectando significativamente a otros seres humanos.
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2. Rendimiento

En cuanto al rendimiento académico, la segunda de nuestras va-
riables, éste es entendido como el producto de la enseñanza durante un
tiempo preestablecido. Medir el rendimiento académico en educación in-
volucra una evaluación, de acuerdo a la finalidad que dirigió la acción do-
cente, esto es, una actividad específica.

El rendimiento académico dentro del proceso instruccional, es de
suma importancia, pues es el parámetro que clasifica la eficacia y eficien-
cia del sistema educativo.

Suele definirse el rendimiento académico como el status de un
alumno con respecto a las actividades y los conocimientos adquiridos en
comparación con otros alumnos Forero (1991). El rendimiento académi-
co es como el indicador de la productividad de un sistema educativo que
involucra operadores o prestantes (docentes, administradores, obreros)
operandos o usuarios (estudiantes, comunidades), y unas condiciones
espacio-temporales de operación o de contexto del proceso. El contexto
es de carácter socio-institucional, pues abarca las influencias provenien-
tes de la estructura de la sociedad y de la estructura institucional.

Según Forero (1991) en el rendimiento académico de los estudian-
tes universitarios se asocian características particulares entre las que se
destacan:

la conducta de entrada o pre-requisitos específicos que el estu-
diante posee al abordar cada asignatura o experiencia de apren-
dizaje, las habilidades generales para el aprendizaje y la capaci-
dad de auto-dirección para el estudio, el grado de implicación en
el proceso, el cual depende fundamentalmente de la motivación
del desarrollo de la autonomía. Estos procesos ayudan a la perso-
na a enfrentar con mayores posibilidades de éxito los factores
ambientales (socio-económicos, culturales, familiares, socio-a-
fectivos, espaciales) y los rasgos de personalidad que condicio-
nan su capacidad de logro.

Las motivaciones sociales, guardan estrecha relación con el Rendi-
miento Académico, así lo asevera Forero (1991) cuando plantea:

En cada individuo se logra una síntesis particular y dinámica de
las necesidades y satisfacciones y como producto de ello la inten-
sidad de las motivaciones suele ser diferente entre los individuos
y para cada situación particular en cada individuo.

Sin embargo, para una actividad concreta, es posible agrupar a los
alumnos en la siguiente categoría: 1) Los alumnos que tienen un alto ni-
vel de motivación y que por lo tanto no necesitan de muchos incentivos
para estudiar, 2) Los alumnos que no están muy motivados pero que sin
embargo son estables en su declinación hacia los estudios, 3) Los que no
son constantes pero sin embargo son fácilmente incentivables, 4) Los
alumnos que necesitan incentivos poderosos para poder centrarse en
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sus estudios, 5) Los alumnos que no tienen motivaciones para los estu-
dios y por lo tanto son refractarios en cualquier tipo de incentivación.

En consecuencia, definir los objetivos de forma clara y precisa es
una cuestión esencial para la realización y dirección del proceso ense-
ñanza-aprendizaje ya que al delimitar los contenidos y establecer la con-
ducta que se espera del estudiante al finalizar el proceso, establece tam-
bién las bases para evaluar los resultados.

Así la identificación y definición de los objetivos constituyen el paso
fundamental del proceso enseñanza-aprendizaje por cuanto de ellos van
a depender los contenidos a transmitir, los métodos y estrategias a utili-
zar y la evaluación que debe realizarse.

Marco Metodológico

En este estudio, la población estuvo constituida por los estudiantes
del II al X semestre de la mención Idiomas Modernos de la Escuela de
Educación, Facultad de Humanidades y Educación de la Universidad del
Zulia, durante el 1er. período del 2005. Para determinar la muestra, se
aplicó la fórmula de Sierra Bravo (1990), es decir:

n = 4 x N x P x ø = 4 x 287 x 50 x 50             =

E² (N -1) + 4 x P x ø 5² (286) + 4 x 50 x 50

n = 4 x 287 x 50 x 50 = 287.0000 = 160 alumnos

25 (286) + 4 x 50 x 50 17.150

En donde los elementos son: n= Tamaño de la muestra; 4= Cons-
tante; N= Tamaño de la población; P y ø= Probabilidades de éxito y fraca-
so, valor 50% cada uno; y E²= Error seleccionado por el investigador.

Tomando en consideración la muestra estudiada, se hizo un análi-
sis descriptivo para interpretar los resultados a partir de dos variables: la
motivación y el rendimiento.

Como técnica, se utilizó la observación directa; ya que una de las
investigadoras observó y recogió los datos mediante su propio análisis.
De igual manera, se utilizó como instrumento la Escala nL de Mehrabian,
adaptada al medio venezolano por Salom (1985), con el propósito de reco-
lectar información sobre el comportamiento o atributos de la variable
Motivación, para medir la necesidad de logro.

El cuestionario original posee 24 ítems escritos en formato Liker de
8 puntos variando de totalmente en desacuerdo (-4) a totalmente de
acuerdo (+4). Doce de los ítems están escritos en forma positiva y doce en
forma negativa y están diseñados para reflejar las dos tendencias del mo-
delo de Atkinson (1964) - la tendencia al éxito o la tendencia al fracaso. La
amplitud de la escala va de -98 a +98 considerándose que en los sujetos
con puntajes altos predomina la tendencia a la búsqueda del éxito y en
los sujetos con puntajes bajos, la tendencia a evitar el fracaso; sin em-
bargo, esta versión fue adaptada por las investigadoras, aumentando los
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ítems a 31 y reduciendo las alternativas de respuesta a 4 (De acuerdo –
Muy de acuerdo – En desacuerdo – Muy en desacuerdo).

En cuanto a la variable Rendimiento Académico, se analizaron los
resultados de eficiencia-eficacia y promedio a partir del reporte de las ca-
lificaciones (MACUR) suministrados por el Departamento de Computa-
ción de la Universidad del Zulia para el primer período del año 2005.

Análisis de los resultados

Al recopilar los datos y analizar los resultados del cuestionario apli-
cado para la variable motivación, con la finalidad de detectar los factores
y los niveles motivacionales de la muestra, se diseñó una tabla o matriz
de doble entrada, donde se asentaron los datos suministrados por los su-
jetos de la muestra, en atención a la sistematización de esa variable. Lue-
go se utilizó la estadística descriptiva, en lo que respecta a una distribu-
ción frecuencial porcentual, para medir las variables y un análisis cova-
rianza para medir la relación entre ellas.

El análisis es expresado a continuación indicando los porcentajes en
las respuestas más representativas para cada ítem, según las tendencias
hacia las alternativas De acuerdo, Muy de acuerdo o En desacuerdo, Muy
en desacuerdo; asociando las respuestas con los postulados teóricos de
cada variable, en concordancia con los objetivos de la investigación.

Igualmente se presentan cuadros en los que se identifican las fre-
cuencias; así como las medias de tendencia central y la variabilidad re-
sultantes, ordenadas todas en términos de la relación que se da entre los
resultados obtenidos y las variables estudiadas.

Análisis de los factores motivacionales

Item no. 01. Generalmente enfrento los problemas que otros
han encontrado difíciles, dio como resultado un alto porcentaje de res-
puestas (64%) en la alternativa De Acuerdo, la mayoría de los encuesta-
dos coincidió con el postulado teórico de Atkinson (1964, citado en Good,
2001) el cual establece que el objetivo de logro o éxito está dado por la ne-
cesidad de logro, por la probabilidad de éxito y por el temor al fracaso.

Para el Ítem no. 02. Tengo tendencias a fijarme metas muy difí-
ciles, un alto porcentaje (35% De acuerdo y 30% Muy de acuerdo) estuvo
ubicado en fijarse metas, sobre todo difíciles. Según los postulados de
Dweck (1986, citado en Uria, 1998) hay sujetos orientados hacia metas
de aprendizaje y sujetos orientados hacia metas de rendimiento, los pri-
meros son más propensos a la motivación intrínseca y los segundos a la
motivación extrínseca.

Para el Ítem no. 03. Soy ambicioso, los mayores porcentajes de
respuestas se centraron en las alternativas de acuerdo (38%) y muy de
acuerdo (34%), lo cual reflejó que la mayoría de los sujetos (72%) se con-
sideran ambiciosos; pero con una conducta extrínsecamente motivada al
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logro para demostrar que son competentes. Nicholls (1984, citado en
Uria, 1998) identifica dos estados psicológicos en el individuo que apren-
de: “atención a la tarea” (task involvement), en el cual la ambición es el
incremento de la capacidad para demostrarse a sí mismo la habilidad y,
la “atención al yo” (ego involvement) en el cual los sujetos intentan de-
mostrar a los demás su alta capacidad correspondiendo a la habilidad.

En lo referente al Ítem no. 04. Disfruto las tareas difíciles que im-
plican obstáculos a vencer, el 51% de nuestra población estuvo de
acuerdo en que disfruta las tareas que implican obstáculos a vencer, lo
cual indica un alto grado de motivación intrínseca. Según Nicholls (1984,
citado en Uria, 1998) hay sujetos centrados en la tarea y sujetos centra-
dos en el yo, los primeros más inclinados a la motivación intrínseca y los
segundos a la extrínseca.

En cuanto al Ítem no. 05. Me satisface más enfrentar un examen
difícil que resolver uno simple, un 62% de las respuestas obtenidas se
ubicó en las alternativas de acuerdo y muy de acuerdo con el hecho de
que dependiendo del nivel de dificultad de la tarea ellos deciden enfren-
tarse a las más difíciles y las más fáciles, coincidiendo con Dweck y Elliott
(1983, citado en Irureta, 1998), quienes explican que la formación de ex-
pectativas en los estudiantes se inicia cuando se enfrentan a las activida-
des académicas. Lo primero que hacen es una evaluación del nivel de di-
ficultad de la tarea y de los conocimientos y destrezas que ellos poseen y
esta evaluación les permite de una manera implícita hacerse una idea de
si se centran en la tarea con mayor grado de dificultad o en la de menor
dificultad. Un 31% manifestó estar en desacuerdo en que se satisfacen
más al enfrentarse a un examen difícil que resolver uno simple.

Para el Ítem no. 06. Frecuentemente tengo éxito en lograr las
metas importantes que me propongo, el 91% de los sujetos encuesta-
dos respondió que persigue metas de aprendizaje, y que tiene éxito en el
logro de las metas. Al respecto, Dweck y Elliott (1983, citado en Irureta,
1998) establecen que los sujetos se forman expectativas del nivel de ren-
dimiento o aprendizajes que pueden alcanzar y del grado en que este ni-
vel de rendimiento o aprendizaje coincide con el patrón establecido por
ellos mismos como meta.

Referente al Ítem no. 07. Rindo más en situaciones competitivas,
el 78% de los encuestados respondió que rendían más en situaciones com-
petitivas. Este criterio no es compartido por Uria (1998) quien manifestó
que los procedimientos de competencia o rivalidad son poco recomenda-
bles porque establecen diferencias entre el trabajo cooperativo y el compe-
titivo a favor de éste último. Lo recomendable, según ella, sería establecer
la comparación del estudiante consigo mismo, en vez de con los demás.

Para el Ítem no. 08. Mi idea de una vida feliz es trabajar constan-
temente por el logro de una meta, el 85% de los encuestados se ubicó
en las alternativas De acuerdo y Muy de acuerdo con relación a este ítem.
Dweck (1983) y Heyman (1992) (citados en Uria, 1998) sugieren que un
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elemento importante que en cierta medida puede determinar el tipo de
meta hacia la cual los sujetos orientan su conducta es la concepción que
tengan de las habilidades.

Concerniente al Ítem no. 09. Me gusta la responsabilidad de ma-
nejar situaciones difíciles, las personas con alta internalidad, concebi-
da como motivación intrínseca que permite controlar los resultados y los
refuerzos, se sienten felices al enfrentar retos que les permitan demos-
trar sus capacidades y destrezas, este criterio fue compartido por el 75%
de los encuestados. Salom (1985) afirma que la responsabilidad de ma-
nejar situaciones difíciles produce placer cuando la internalidad está
dada por la persistencia, atribuida a los incentivos y los resultados.

Para el Ítem no. 10. Preferiría que mis estudios estuvieran llenos
de tareas que representen un reto, un 75% de los encuestados estuvo
De acuerdo en que los objetivos moderadamente difíciles y vistos como
alcanzables tienen mayor probabilidad de estimular el esfuerzo. Esto es
manifestado por Bandura (1989, citado en Good, 2001), quien afirma
que el esfuerzo está dado por retos inalcanzables o difíciles; al alcanzar
un objetivo se está satisfecho por un tiempo, pero surgen objetivos nue-
vos que crean expectativas de eficacia.

Al analizar el Ítem no. 11. Tengo dificultad para adaptarme a situa-
ciones nuevas y poco familiares, un 66% de los encuestados (31% En de-
sacuerdo y 35% Muy en desacuerdo) manifestó no presentar dificultad para
adaptarse a situaciones nuevas. Esto está en desacuerdo con lo expresado
por Ausubel (1990) en el sentido que las variables cognoscitivas influyen di-
rectamente en las condiciones mismas que determinan la interacción del
nuevo material de aprendizaje, con la estructura cognoscitiva existente y
por consiguiente, con el surgimiento de significados nuevos.

Para el Ítem no. 12. Vacilo cuando tengo que dar una respuesta en
una evaluación, el 69% de la muestra consideró que no vacila cuando tie-
ne que dar una respuesta en una evaluación; ya que la motivación y el pro-
ceso cognitivo impulsa a estos sujetos a dar una respuesta aunque ésta no
sea la más acertada. Las variables motivacionales y actitudinales no inter-
vienen directamente en el proceso de interacción cognoscitiva, pero impul-
san y apresuran el proceso de aprendizaje mejorando los esfuerzos, la
atención y la disposición a dar respuestas inmediatas (Ausubel, 1990).

En lo que concierne al Ítem no. 13. No me atrae la idea de tener
que estudiar para sacar una buena nota, el 81% de los encuestados
(40% En desacuerdo y 41% Muy en desacuerdo) manifestó que se sienten
motivados a estudiar para el logro de un buen resultado. Para lo cual
Raynor (1970, citado en Ausubel, 1990) afirma que los estudiantes con
motivos más elevados para el logro que por evitar el fracaso establecen
niveles de aspiraciones más altos que tienden a persistir pese a experien-
cias repetidas de fracaso. Una alta necesidad de logro, junto con una baja
ansiedad hacia las pruebas aumenta el rendimiento.
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Para el Ítem no. 14. No me emociona demasiado el aprobar o desa-
probar un examen el 86% de los encuestados declaró estar en desacuerdo
con esta idea (Ausubel, 1990) establece que la fuerza motivacional de un
examen radica más en el temor a fracasar que en la esperanza de tener éxi-
to, la amenaza de fracasar es, pedagógicamente, una forma legítima de mo-
tivación; los alumnos estudian no solo para evitar las consecuencias reales
del fracaso, sino para reducir la ansiedad que genera esta amenaza y los
sentimientos de culpa por falta de atención a los deberes académicos.

Relación al Ítem no. 15. Me gustan más los exámenes fáciles que
los complicados, el 57% de los encuestados manifestó estar en desa-
cuerdo con el hecho que le gustan más los exámenes fáciles que los com-
plicados. Para lo cual Sears (1940, citado en Cofer y Appley, 1987) decla-
ra que las necesidades exageradas de aprovechamiento académico me-
noscaban la capacidad del estudiante para percibir sus limitaciones, lo
predisponen a racionalizar sus fracasos y lo desaniman a reconocer que
sus puntos de vista son ilógicos e insostenibles.

En el Ítem no. 16. Encuentro poca satisfacción en el estudio, el
95% de los encuestados, estuvo en desacuerdo con este enunciado, ya
que para ellos el estudio es recompensante. La recompensa, según Ausu-
bel (1990), ayuda a plantear un problema significativo relacionándolo
con una meta específica y tiende a aumentar las motivaciones.

En lo que respecta al Ítem no. 17. Prefiero realizar tareas que re-
quieran tomar decisiones arriesgada, el 70% se mostró en desacuerdo
con la propuesta. Para Ausubel (1990) la experiencia, la amenaza de cas-
tigo y la no recompensa en la aprensión del aprendizaje, generan motiva-
ciones adversas hacia al riesgo; ya que el alumno está motivado general-
mente a evitar el fracaso, por eso asume cualquier situación con el fin de
lograr su fin.

El Ítem Nº 18. Siento más alivio que satisfacción cuando termi-
no un examen difícil fue visto por el 52% como afirmativo, para lo cual
Peak (1955, citado en Cofer y Appley, 1987) establece que la estructura
de actitud prevaleciente en el alumno mejora o inhibe el aprendizaje de
materiales controversiales. Cuando la actitud de los alumnos hacia los
exámenes es favorable, ellos despliegan esfuerzos más intensos y con-
centrados, produciendo en ellos una mayor satisfacción por el logro de
las perspectivas planteadas.

En el Ítem Nº 19. Prefiero un examen en el cual me sienta confia-
do a uno desafiante y difícil, el 58% afirmó que prefiere un examen que
le brinde confianza a uno desafiante y difícil. Retomando los supuestos
teóricos de Peak (1955, citado en Cofer y Appley, 1987) cuando el conte-
nido de un examen es favorable a su conocimiento los estudiantes se
sienten motivados y despliegan esfuerzos más intensos y concentrados.

En el Cuadro 1 se presenta un resumen de los datos correspondien-
tes a los “factores motivacionales” sintetizando lo que se refiere al objeti-
vo de identificar los factores que inciden en la motivación hacia el apren-
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dizaje de lenguas en los estudiantes de la mención Idiomas Modernos.
Con respecto a los factores intrínsecos, se destaca que 46,06% de los en-
cuestados estuvo de acuerdo en que tales factores inciden en la motiva-
ción hacia el aprendizaje de lenguas. Luego se puede ver que 30,75% in-
dicó estar muy de acuerdo, en tanto que el 19,25% expresó estar en desa-
cuerdo" y un porcentaje mínimo de 3,93% correspondió a la alternativa
muy en desacuerdo. En cuanto a los factores extrínsecos, los sujetos res-
pondieron de manera muy diferente a favor de los mismos; 37,08% estu-
vo en desacuerdo y en ese mismo orden de ideas el 31,66% indicó estar
muy en desacuerdo. Contradictoriamente, los porcentajes menores co-
rresponden a las alternativas De Acuerdo con 20,48% y Muy de Acuerdo
con 10,76%. Se observa claramente que los factores intrínsecos son más
significativos que los extrínsecos en lo que a motivación se refiere.

Análisis de los niveles motivacionales: metas, atribuciones,
expectativas

En el Ítem Nº 20. Siempre quiero alcanzar metas que me exijan
trabajar más y más el 76% de los encuestados coincidió en pensar que el
logro positivo de las metas propuestas estimula la prosecución de más y
mejores metas. Aspecto corroborado por Tolman (1951, citado en Cofer y
Appley, 1987) quien indica que el organismo responde a un estímulo
dado solo por un estado fisiológico iniciador, que según sus medios, fin y
prontitud provocan demandas que controlan el estímulo–respuesta en
solicitud de una mayor demanda.

El Ítem Nº 21. Para mi es muy excitante trabajar en algo difícil
pero alcanzable guarda cierta relación con el anterior. Un alto porcenta-
je (41% De acuerdo y 53% Muy de acuerdo) manifestó preferir las metas
difíciles, los encuestados indicaron que es excitante para ellos trabajar
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Cuadro 1
Factores Motivacionales

Alternativas Factores

Intrínsecos Extrínsecos

Fr % Fr %

Muy de Acuerdo 492 30,75 155 10,76

De Acuerdo 737 46,06 295 20,48

En Desacuerdo 308 19,25 534 37,08

Muy en Desacuerdo 63 3,93 456 31,66

Total de Datos 1600 100 1440 100

Medias Aritméticas o Puntajes 3,03 2,47
Fuente: Mujica (2005).



en algo difícil, pero alcanzable. Tolman (1951 citado en Cofer y Appley,
1987) asevera que la matriz “creencia–valor” consiste en creer que hacer
cosas difíciles o llegar a metas imprescindibles produce una alta satisfac-
ción en el individuo.

En el Ítem Nº 22. Disfruto mucho las tareas que me exigen sacri-
ficios, el 60% (38% De acuerdo y 22% Muy de acuerdo) coincidió en sus
respuestas con los postulados de Spence (1956, citado en Cofer y Appley,
1987) quien opina que las propiedades motivacionales varían con la
magnitud o el vigor con que ocurran, un incentivo grande evocaría una
respuesta mayor que uno pequeño. De igual manera, Tolman (1951, cita-
do en Coffer y Appley, 1987) establece que el modelo de acción “creer que
hacer cosas o llegar a situaciones o metas que exijan un gran sacrificio”,
produce una mayor satisfacción al logro.

Para el Ítem Nº 23. Tengo tendencia a fijarme metas difíciles
pero controlables, el 44% respondió estar De acuerdo y el 39% Muy de
acuerdo con este postulado. Esto está en concordancia con lo afirmado
por Rotter (1966, citado en Good, 2001) y su Teoría de Aprendizaje So-
cial, según la cual la conducta humana está dirigida al logro de metas y
sus expectativas “Una conducta dada es determinada por el grado de difi-
cultad de la meta” pero condicionada por su capacidad de logro.

En el Ítem Nº 24. No me conformo con trabajar, necesito ver bue-
nos resultados, el 95% (34% De acuerdo y 61% Muy de acuerdo) coincidió
con la aseveración de Rotter (1966, citado en Good, 2001) quien manifiesta
que en el estudio de la personalidad, la interacción con el ambiente es signi-
ficativa y enfatiza que las expectativas son determinantes y específicas de la
conducta humana para el logro del éxito o de buenos resultados.

En lo que respecta al Ítem Nº 25. Cuando tengo dificultades para
resolver un problema, desearía no hacerlo, las condiciones básicas del
logro, del poder y de la afiliación conducen al individuo a un esfuerzo
constante; pero el temor al fracaso lo llevan al descenso en el rendimien-
to, así lo opina Mc Clelland (1958). El 75% de los encuestados estuvo en
desacuerdo con esta aseveración.

Pasando al Ítem Nº 26. Cuando me pongo a hacer algo estoy dis-
puesto a vencer todos los obstáculos, el 93% esta de acuerdo con esta
afirmación. Los sujetos respondieron que vencerían todos los obstáculos
por cumplir sus metas. Según Rotter (1966 citado en Good, 2001), la
ocurrencia de una conducta está dirigida al logro de metas y es determi-
nada por la importancia de ellas, del esfuerzo y de las expectativas (sien-
do estas últimas la probabilidad subjetiva donde un refuerzo particular
ocurrirá como función de una conducta y de una situación específica).

Para el Ítem Nº 27. Disfruto las tareas difíciles por hacer, el 68%
respondió según los postulados teóricos de Rotter (1966, citado en Good,
2001) cuando éste establece en su teoría sobre el locus de control que el
rasgo de personalidad coloca al individuo en una escala de acuerdo al
grado de responsabilidad que acepte sobre los eventos que le acontecen,
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disfrutando o rechazando el evento. En este caso la mayoría de los suje-
tos manifestó disfrutar las tareas difíciles por hacer.

En el Ítem Nº 28. Planificar las actividades es una pérdida de
tiempo, lo importante es arrancar, el 81% de los encuestados afirmó
estar en desacuerdo con el ítem planteado, marcando así la importancia
de la planificación en cada uno de los actos de la vida. Romero García
(1991) indica que la externalidad generalizada conduce a una baja moti-
vación al logro y que en la escogencia de metas fáciles se tiende más a la
improvisación que a la planificación, a confiar más en la suerte que en la
probabilidad del éxito planificado.

El Ítem Nº 29. Puede que no me guste una tarea pero una vez que
la comienzo no me siento tranquilo hasta terminarla, la internalidad,
según Romero García (1991), está asociada a las habilidades cognitivas;
ya que las personas disponen internamente de procesos de atención más
refinados, que les permiten, en situación de aprendizaje, identificar y uti-
lizar señales más relevantes y al mismo tiempo persistir hasta el logro de
lo propuesto. El 49% manifestó estar De acuerdo y 32% Muy de acuerdo
en cubrir sus expectativas hasta el logro de las metas propuestas.

Para el Ítem Nº 30. De nada vale el sacrificio, porque nadie reco-
noce tu esfuerzo, sobre lo cual Seligman (1975, citado en Irureta, 1998)
se refiere a la “desesperanza” como reacción del organismo al ser someti-
do a situaciones donde el comportamiento no guarda relación con los re-
sultados esperados. Es la responsabilidad y el reconocimiento al éxito lo
que motiva a hacer las cosas bien, sin estímulos no hay logro efectivo. El
88% estuvo de acuerdo en que la recompensa y el estímulo son motivan-
tes al logro de las metas propuestas.

En cuanto al Ítem Nº 31. Yo creo que todas las tareas son intere-
santes si uno sabe interpretarlas apropiadamente, Romero García
(1991) reafirma la vigencia que tiene la teoría de las motivaciones, e indi-
ca que la motivación al logro es una red de conexiones cognitivo-afecti-
vas, relacionadas con el desarrollo personal que implica el uso de capaci-
dades y destrezas para beneficio personal y colectivo. El interés por hacer
las cosas bien confiere al individuo cogniciones y afectos de valor perso-
nal muy especiales. El 36% estuvo De acuerdo y el 46% respondió estar
Muy de acuerdo con que todas las tareas son interesantes si se plantean
como un reto al logro.

En el Cuadro 2 se presentan los datos correspondientes a los “ni-
veles motivacionales” en los estudiantes de Lenguas Modernas. Se ob-
serva que el 43,95% respondió estar “de acuerdo” y el 40,62% “muy de
acuerdo” con que las metas son el nivel motivacional más importante.
Lo que indica que solo un bajo porcentaje (15,40%) no considera las
metas como factor importante para sus acciones. En relación a las
atribuciones, el 38,95% estuvo “muy de acuerdo”, y el 23,12% “de
acuerdo” en considerarlas como factor determinante en su nivel moti-
vacional. En tanto que la situación de las expectativas presentó un
mediano nivel de importancia.
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El Cuadro 3 presenta el resumen de los datos obtenidos en el informe
proporcionado por el Departamento de Computación de la Universidad del
Zulia (MACUR), el cual destaca que el 88,75% de los estudiantes tiene una
eficiencia mayor de 50; el 3,75% entre 40 y 50; el 4,37% 30 y el 3,12% entre
30 y 39. Este indicador tiene un puntaje de 3,76 lo que significa un nivel
“muy alto” de eficiencia para los sujetos de la muestra investigada.
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Cuadro 2
Niveles Motivacionales

Alternativas Niveles

Metas Atribuciones Expectativas

Fr % Fr % Fr %

De Acuerdo 211 43,95 111 23,12 311 32,39

Muy de Acuerdo 195 40,62 187 38,95 299 31,14

En Desacuerdo 61 12,70 134 27,91 171 17,81

Muy en Desacuerdo 13 2,70 48 10,00 179 18,64

Total de Datos 480 100 480 100 960 100

Medias Aritméticas
o Puntajes

3,22 2,75 2,77

Fuente: Mujica (2005).

Cuadro 3
Análisis de los niveles de rendimiento académico: eficiencia,

eficacia y promedio

Valores Eficiencia Eficacia Promedio
de Notas

Categorías

04 Mas de 50

142 (88,75%)

Mas de 50

152 (95,0%)

18 a 20

22 (13,75%)

Muy alto

03 De 40 a 50

06 (3,75%)

De 40 a 50

04 (2,5%)

14 a 17

118 (73,75%)

Alto

02 De 30 a 39

05 (3,12%)

De 30 a 39

04 (2,5%)

10 a 13

20 (12,5%)

Bajo

01 Menor de 30

07 (4,37%)

Menor de 30

00 (0,0%)

0 a 9

0,0 (0,0%)

Muy bajo

Puntaje 3,76 3,92 3,01
Fuente: Mujica (2005).



En cuanto a eficacia, el mayor porcentaje es 95,0% cuya eficacia es
mayor de 50. Luego sigue un porcentaje de 2,5% tanto para las escalas de
40 a 50 como para la de 30 a 39. Este indicador tiene un puntaje de 3,92
lo que significa un nivel muy alto para los sujetos en estudio.

Los índices de eficacia y eficiencia fueron estudiados tomando en
cuenta que ellos, al igual que el promedio, son también indicadores del
rendimiento estudiantil. La eficacia, o índice de aprovechamiento, viene
dada por la relación existente entre el número de asignaturas aprobadas
y el total de materias cursadas en cada período lectivo y el índice de efi-
ciencia consiste en la relación existente entre el número de materias
aprobadas y el total de materias inscritas en cada período lectivo.

Para ello, los datos sobre rendimiento estudiantil fueron agrupados
en las siguientes escalas:

En cuanto a los promedios de notas, se tiene el máximo de estu-
diantes con un 73,75% en la escala 14 > 17 puntos, seguido del 13,75%
con promedios entre 18 > 20 puntos, en tanto que el menor porcentaje
(12,5%) tiene un promedio entre 10 > 13 puntos. Este indicador de rendi-
miento tiene un puntaje de 3,01 lo que significa un nivel “alto” en el pro-
medio de notas.

Los indicadores se organizaron en orden decreciente atendiendo a
la calificación de cada uno, dicho orden expresa el grado de importancia
que ellos tienen para la investigación. Tomando en cuenta los resultados
del análisis anterior significa entonces que los niveles de rendimiento es-
tán identificados de la siguiente manera: un nivel “muy alto” en cuanto a
eficacia y eficiencia; y un nivel “alto” con relación al promedio de notas.
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Indice de eficacia Indice de eficiencia Valoracion cualitativa

< 30

> 30 a 39

40 a 50

> 50

< 30

> 30 a 39

40 a 50

> 50

Entre 0 y 29 Muy bajo

Entre 30 y 39 Bajo

Entre 40 y 50 Alto

Más de 0 Muy alto

Promedio de calificaciones Valoracion cualitativa

< 09 puntos

De 10 a 13 puntos

De 14 a 17 puntos

De 18 a 20 puntos

Muy bajo

Bajo

Alto

Muy alto



Relación entre las dos variables: motivación y rendimiento

En esta perspectiva de análisis se describe la relación entre la moti-
vación y el rendimiento académico de los estudiantes, mediante la apli-
cación del coeficiente de Pearson a los puntajes de los indicadores de las
mencionadas variables, lo cual se expone en el cuadro siguiente.

El Cuadro 4 se obtiene mediante la aplicación del programa SPSS,
Statistics Program for the Social Sciences, versión 14 para Window, intro-
duciendo como datos para el análisis de correlación bilateral, los puntajes
de los indicadores de las variables. En él se pueden observar los valores del
coeficiente “r” de Pearson. Los mismos indican un valor de (0,964) en un
significado bilateral, al nivel (p<0,01). Es decir, existe relación significativa
entre las variables motivación y rendimiento académico.

La relación entre las variables tiene como nivel de medición el coefi-
ciente “r” de Pearson, según lo expresado por Hernández y otros (1991).
En este nivel de medición, dicho resultado ubica la relación entre las dos
variables como una correlación positiva casi perfecta de (0.964) lo que es
considerado por el autor antes mencionado como una correlación signifi-
cativa entre las variables, por ser muy próxima a la unidad.

Para darle una respuesta definitiva al objetivo general, lo anterior per-
mite afirmar que altos niveles de motivación, corresponden a niveles eleva-
dos del rendimiento académico y de igual manera, bajos niveles de motiva-
ción corresponden a deficientes resultados en el rendimiento académico.

Consideraciones finales

Al relacionar el nivel de rendimiento con la variable motivación se
observó que el rendimiento, al igual que la motivación, es alto ya que los
estudiantes tienen propósitos personales y específicos claros acerca de
sus intereses profesionales. Esta correlación significativa de los factores
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Cuadro 4
Motivación y Rendimiento Académico

Motivación Rendimiento

Motivación Correlación de Pearson 1,000 ,964**

Sig. (bilateral) , ,003

N 5 3

Rendimiento Correlación de Pearson ,964** 1,000

Sig. (bilateral) ,003 ,

N 3 3
**La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).



y niveles motivacionales con el rendimiento podría indicar que una moti-
vación adecuada puede influir en el rendimiento.

Se determinó también que cada nivel en la actuación de los estu-
diantes requiere un ajuste en la motivación, pues no todos reaccionan
siempre del mismo modo ante las metas, atribuciones y expectativas por
lo que deberían tener más control sobre sus éxitos, fracasos, metas y ac-
tividades a realizar que les permitan ir aplicando correctivos progresiva-
mente según el caso.

Con base en el índice académico que se utilizó, el rendimiento estu-
diantil de la mención Idiomas Modernos durante el lapso estudiado es
alto, ya que un gran porcentaje de alumnos obtuvo un promedio simple
de calificaciones de 14 a 20 puntos. Esto nos permite anular la inquietud
inicial plasmada en la justificación de la investigación donde se expresa
que se ha venido observando “un cierto desinterés” en los alumnos, lo
que pudo haber sido considerado un indicio de falta de motivación y por
ende de un bajo rendimiento.

En cuanto al índice de aprovechamiento o eficacia, el rendimiento de
la población puede catalogarse como “muy alto” con 97,5% de materias
aprobadas del 100% de las cursadas. En lo que respecta a las proporcio-
nes alcanzadas por las categorías consideradas como rendimiento bajo,
solo alcanzó un 2,5%, lo cual no afecta significativamente el resultado.

De acuerdo con el índice de eficiencia, el rendimiento estudiantil es
“muy alto”, con 92,5% en la categoría que comprende el 100% en función
de las asignaturas inscritas. Las proporciones de las categorías que ex-
presan un rendimiento bajo (7,5%) no cambian significativamente esta
apreciación.

Al identificar los distintos niveles de rendimiento y analizando éste
como el resultado de un proceso independiente de trabajo realizado por
los estudiantes, medido en los logros alcanzados por los mismos, éstos
obtuvieron un alto nivel de eficiencia-eficacia y promedio, hasta el perío-
do objeto de estudio; lo cual indica que estos estudiantes de Lenguas Ex-
tranjeras tienen un rendimiento estudiantil muy bueno sobre la base de
la tabla de valoración cualitativa establecida como referencia en concor-
dancia con la calificación mínima exigida para aprobar en el Reglamento
de la Ley Orgánica de Educación de nuestro país (10 puntos) y en el Re-
glamento Estudiantil de la Ley de Universidades, donde los artículos 11 y
12 contemplan “la posibilidad de eximir a un alumno de sus pruebas fi-
nales” si su calificación previa es de 18 puntos o más.
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