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Resumen En esta comunicacion se reporta evidencia empirica que apoyaria la idea de

que una baja significativa en la exigencia académica en el plano escolar, tendria
efectos negativos sobre la atribucion que realizan los alumnos al esfuerzo, como
rasgo explicativo del logro académico. Los datos fueron recogidos en el marco
de una tesis doctoral y tienen el caracter de un hallazgo fortuito, puesto que las
circunstancias de una baja significativa en la exigencia académica no fue intencio-
nada. Se reportan el contexto en el cual fueron recogidos los datos, los resultados
y se discuten las evidencias.

Palabras clave: atribucion de esfuerzo, exigencia académica, atribuciones
causales

Abstract ACADEMIC DEMAND AND CAUSATIVE ATTRIBUTION: WHAT HA-
PPENS WITH EFFORT ATTRIBUTION WHEN THERE IS A SIGNIFICATIVE
LOW ACADEMIC DEMAND?

The empirical evidence which would support the thought that a significative
low academic demand in schools would have negative effects over effort attribu-
tion from students, as explicative feature of academic achievement, is reported in
this communication. The data was collected from a doctoral thesis and is treated
as a fortune finding, since the significative low academic demand circumstances
found were not intentional. The context from which this data was found is repor-
ted, the results are shown and the evidences are discussed.

Key words: effort attribution, academic demand, casual attributions.
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A

n educacidén, y en general en las ciencias
- humanas, hay fenomenos que no es posible

estudiarlos a partir de una investigacion in-
tencionada. No nos referimos en este caso a dificultades
técnicas, sino a impedimentos éticos.

Es lo que ocurre cuando queremos saber lo que suce-
de cuando hay una baja significativa en la exigencia aca-
démica. Evidentemente, no podemos intencionar, a pro-
posito, una situacion como ésta para conocer los procesos
perversos que ello genera.

Sin embargo, ocurre a veces que en el marco de una
investigacion que persigue otros objetivos, se dan situa-
ciones que sin haberlas intencionado resulta interesante
observar y analizar. Es el caso de una investigacion doc-
toral en la cual se investigaba el impacto de una interven-
cion sobre algunas variables motivacionales (Valenzuela,
2006) en donde se constatd una baja abrupta en la exigen-
cia de académica por parte de los profesores de sexto afio
de Educacion Basica.

1. Atribuciones causales

La literatura nos ha mostrado que uno de los factores
importantes en el rendimiento escolar es la atribucion que
los alumnos realizan sobre su éxito o fracaso académico
(Cf. Manassero y Vasquez, 1995; Mascarenhas, Almeida,
y Barca, 2005; Pifieiro et al., 1999, entre otros).

Segtin Bernard Weiner (1986a, b), el tipo de atribu-
ciones que el alumno realiza es determinante para poner en
juego su esfuerzo y su compromiso con la tarea. En otras
palabras, unos determinados tipos de atribuciones reper-
cuten mas positivamente sobre el deseo de tener éxito en
las tareas escolares (motivacion de logro). Estas atribucio-
nes se distinguen bajo los criterios de locus de causalidad,
estabilidad y controlabilidad y dan lugar a determinadas
emociones que, finalmente, tienen un impacto importante
en la motivacion del alumno (Garcia y Doménech, 1997,
Ver también, Alonso Tapia, 1984,1987)

Desde esta perspectiva, la Motivacion de Logro, y a
través de ella, el rendimiento académico, se ven favoreci-
dos en la medida en que las atribuciones causales sean:

1. De cardcter interno. Es decir, que se atribuye a uno
mismo la responsabilidad por el éxito o fracaso de la
meta. Ejemplo de lo anterior lo constituye la atribu-
cién a la habilidad (caracter interno) mientras que la
dificultad de la tarea adquiriria la connotacidon opuesta
(carécter externo).

2. De cardcter inestable. Es decir, que aquello que causa
el éxito o el fracaso es susceptible de modificacion. El
tipo de atribucidn inestable varia, a su vez dependiendo
si es de caracter interno o externo (Ver Figura 1).

3. Con todo, es la atribucion al esfuerzo la que mas cla-
ramente facilita el aprendizaje. La suerte, entre otras
atribuciones inestables, si bien puede variar, no es con-
trolable, y en muchos casos se vuelve una atribucion
estable (Cf. Bueno, 1993, 2004). Eventualmente, la
habilidad o la inteligencia, generalmente concebidas
como estables, pueden también ser concebidas como
algo desarrollable, facilitando de igual manera la Moti-
vacion de Logro.

Figura 1 : Atribuciones por tipo de locus y estabilidad

ATRIBUCIONES

Interna Externa
Estable Habilidad Dificultad de la tarea
Inestable Esfuerzo Suerte

4. De caracter controlable. Es decir, que el sujeto con-
ciba atribuciones cuya naturaleza sea controlable por
él. Ejemplo de lo anterior es el esfuerzo, el cual puede
verse afectado por voluntad del sujeto, mientras que la
suerte escapa a cualquier posibilidad de control.

Dependiendo de la atribucion que el aprendiz genera
en torno a las causas que producen una actuacion eficaz o
ineficaz, establece una serie de conceptos, de expectativas,
que condicionan la actividad a la hora de iniciar una nueva
tarea (Ugartetxea, 2002). De esta manera, la explicacion
que un alumno da sobre sus resultados en una tarea y su
clasificacion atribucional, determina en gran medida, su
posterior aprendizaje. En el caso de las atribuciones aso-
ciadas al esfuerzo observamos que en ellas confluyen los
tres elementos sefialados arriba, es decir, 1) es controlable,
es decir, el alumno puede decidir intervenir sobre ella, a
diferencia, por ejemplo, de la suerte, donde solo queda es-
perar que los hados sean propicios; 2) es una atribucion
interna, es decir, vinculada intimamente a la persona, se
relaciona con ella misma y, por lo tanto, permite un com-
promiso mas estrecho con ella y 3) esta atribucion supone
la modificabilidad de rasgo. Se puede poner mas esfuerzo,
y si eso es lo que produce el éxito, a mayor esfuerzo, me-
jores seran los resultados.



2. Metodologia

Los datos reportados corresponden a una parte es-
pecifica de una investigacion mas amplia. Con todo, cree-
mos importante reportar, en especifico, el contexto desde
donde fueron obtenidos los datos.

La investigacion en cuestion tuvo un disefio mixto:
por una parte, un disefio cuasi-experimental pre/post con
grupo de control, y por otra, estudio de casos.

Participantes

En esta investigacion participaron 157 alumnos (GE,
n=77/ GC, n=80) de sexto afio de Educacion Primaria (11
afios), de colegios de NSE medio de la Region metropoli-
tana de Santiago de Chile.

Adicionalmente, del Grupo Experimental fueron se-
leccionados 12 alumnos que participaron en un estudio de
caso y que fueron escogidos entre aquellos que presenta-
ron los cambios mas importantes en las variables cuyos
cambios son atribuibles a la intervencion.

Instrumentos

Para evaluar cambios atribuibles a la intervencion

Para evaluar las atribuciones vinculadas con la Mo-
tivacion de Logro se utiliz6 una adaptacion de la Escala
Atribucional de Motivacion de Logro, EAML (Manasse-
ro y Vasquez, 1998, 2000). Se trata de una prueba de 22
itemes de diferencial semantico, contrabalanceada, que se
valoran sobre una gradacion de 1 a 6 puntos, donde las
puntuaciones mas altas se corresponden con una motiva-
cion mas favorable para el éxito escolar. Los itemes se
agrupan internamente en cinco factores denominados Mo-
tivacion de Interés, Motivacion de Tarea/Capacidad, Moti-
vacion de Esfuerzo, Motivacion de Examen y Motivacion
de Profesor. (Manassero y Vasquez, 2000). Esta escala
también arroja una confiabilidad de ¢=0.839 en una mues-
tra de validacion (N=405) con alumnos de distintos NSE y
dependencia administrativa de sus establecimientos.

Ejemplo de item:

4. ;Qué tan importan-

te es la influencia de No 123
la suerte en tu nota de Influye
Lenguaje y Comunica- Nada
cion?

Influye
456  Mucho

Procedimientos

Pre /post test

Se aplico a manera de pre-test, la Escala Atribucio-
nal de Motivacion de Logro (EAML) a cada uno de los
cursos involucrados. La administracion de esta evaluacion

estuvo a cargo del investigador responsable y se realizd
colectivamente durante el horario de clases sin la presen-
cia del profesor del ramo. A los alumnos se les asegurd
confidencialidad y la duracion en dichas aplicaciones no
excedio los 20 minutos.

Intervencion

Durante un trimestre, los alumnos del grupo expe-
rimental fueron sometidos a una intervencion pedagogica
que apunta a estimular el aprendizaje profundo a través
de la ensefianza de habilidades de pensamiento en un area
especifica del curriculum escolar.

Con todo, esta intervencion se vio afectada por pro-
blemas laborales en el centro educacional en donde se de-
bia implementar. Esto llevo a una desmotivacion tal de
los profesores que debian aplicar este modelo pedagogico,
que finalmente, s6lo en apariencia fue implementado.

Para interpretar el cambio

A partir de estas mediciones se construyeron sendos
indices para la EAML y sus subescalas denominados “A
”” (delta). Este indice expresa el porcentaje de cambio que
experimenta un individuo con relacioén al cambio maximo
que puede experimentar a partir de la medicion inicial.

— Puntgje,,, 100
/= Puntaje,,,

post

Puntaje

‘maximo/ minimo

[ Puntaje

Estudio de caso

Por otra parte, y a fin de indagar en torno a los ele-
mentos de la intervencion, a los cuales los alumnos atribu-
yen un grado de influencia sobre su cambio motivacional,
se disefio una entrevista semi-estructurada a partir de los
datos del alumno concreto, en la cual:

1. Se le presentaba al alumno sus resultados (pre-post-
delta) y se le explicaba la variable en que observamos
cambios en €l

2. Se le pedia que intentara explicar a qué se podria deber
el cambio observado

3. (Si no hacia mencidn directa o indirecta a la interven-
cion) se le preguntaba si la forma como se plantearon
las clases de Lenguaje y Comunicacion, durante este
periodo tuvo algo que ver con dicho cambio (Atribu-
cion espontanea a eventuales causas de dicho cambio).

3. Resultados

En el contexto descrito arriba, nos encontramos con
que uno de los cambios mas importantes entre el pre y
el post test fue una baja significativa en la subescala de
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Motivacion de esfuerzo (t=-2,466; p=.016). La cual, en
términos absolutos cay6 —0,23 puntos en una escalade 1 a
6, y con una desviacion estandar de 0,811.

Lo anterior nos llevé a indagar sobre el porqué de
esta caida tan brusca en la atribucion de esfuerzo. Como
seflalamos arriba, ello fue realizado a través de un estudio
de caso en el cual participaron alumnos que manifestaron
fuertes cambios en esta variable (asumiendo que en la me-
dida que mayor es el cambio, mayor era la posibilidad de
que tuviesen una mejor metacognicion de éste).

Para los alumnos entrevistados, a diferencia de las
atribuciones referidas a otras variables evaluadas en este
estudio, el cambio en el esfuerzo, es claramente reconoci-
do y es atribuido fundamentalmente a una baja en la exi-
gencia académica de parte de los profesores (Cf: Valen-
zuela; 2006, Anexos).

Los alumnos hablan de “menos exigencia”, dicen
que este afio “nos dieron suavecito”. Estas expresiones
revelan la percepcion de que la dindmica de clases fue
bastante menos desafiante que a la que ellos estaban acos-
tumbrados:

Gabriel: lo que pasa es que antes nos revisaban las
tareas y ahora [mis comparieros] se relajaron.
Eduardo: yo creo que si [es menos exigente] por que
... por ejemplo, antes nos revisaban las tareas, siem-
pre [anotacion] negativa al que no la tenia hecha:
obligado a estudiar. Ahora, la tarea es algo que prac-
ticamente no se revisa y eso...

Estas apreciaciones sobre la exigencia de la clase
concuerdan con el andlisis de las clases y la percepcion
de los observadores que registraron magnetofonicamen-
te las clases (Transcripciones de clases, en Beas, Gomez,
Thomsen y Carranza, 2005, anexo), en donde pudimos
constatar, por ejemplo, dindmicas en las cuales el profesor
daba una actividad para ser realizada en 10 minutos y que
tras el doble de ese tiempo, atin no finalizaba, desdibujan-
do la importancia de dicha actividad y la conexion con la
siguiente.

Pese a que los resultados de la primera fase no per-
mitian atribuir los cambios detectados a la implementacion
de esta intervencion y a que en las entrevistas, los alumnos
no habian hecho ninguna referencia a la intervencion en
su conjunto, les preguntamos directamente a los alumnos
si la forma en la cual se habian desarrollado las clases de
Lenguaje y Comunicacion durante este periodo explicaria,
de alguna manera, los cambios detectados. La respuesta
fue siempre la misma: “No”. Esta respuesta es coincidente
tanto en los alumnos que evidenciaron cambios negativos
en la subescala de esfuerzo como en aquellos en que no
hubo tales cambios y que fueron consultados al respecto

para triangular estas respuestas. De lo anterior se despren-
de que los alumnos, entenderian que lo que afect6 la baja
en la subescala “motivacion de esfuerzo” fue una baja en
la exigencia académica ejercida por los profesores y no el
disefo instruccional de la clase.

4. Discusion y conclusion

El analisis de la evidencia sugiere que una baja
significativa en el nivel de exigencia en la dindmica de
la clase (correccion de tareas, grado de exigencia en las
actividades, etc.) provocaria un efecto negativo sobre la
atribucion al esfuerzo como rasgo explicativo del logro
académico.

Los antecedentes de que disponemos coinciden en
que esta baja en la exigencia implico, desde la perspectiva
de los alumnos, una sefial potente y concreta de que no
era importante esforzarse “tanto”, pero a la vez, pareciera
que tuvo como efecto el que el esfuerzo, como atribucion
del logro académico, perdiera importancia de manera sig-
nificativa.

Esta situacion es especialmente delicada, toda vez
que la disminucion de la importancia del esfuerzo equi-
vale a depreciar una via interna, susceptible de cambio 'y
controlable de mejorar el rendimiento académico (Weiner,
1987), tal como lo establecen claramente las investigacio-
nes de Bueno (1993, 2004).

A nivel cognitivo, el efecto sobre la atribucion de
esfuerzo en estos alumnos de Sexto Basico podria estar
vinculado al tipo de pensamiento (concreto) que predo-
mina todavia en esta edad (Cf. Fierro, Ferndndez y San-
tamaria, 1986; Piaget, 1971). Si, como plantean King y
Kitchener (2004), lo mas importante en esta etapa es el
apoyo contextual que se debe brindar a los estudiantes a
través de las expresiones concretas del disefio instruccio-
nal, una merma significativa en la exigencia (facilmente
reconocida por los alumnos debido a su caracter concreto)
podria haber repercutido directamente en la atribucion al
esfuerzo.

Si bien estos resultados no son fruto de un disefio in-
tencionado, reflejan el efecto que produciria una baja sig-
nificativa en la exigencia académica y nos alertan contra
aquellos docentes que por desmotivacion, por quedar bien
con sus alumnos, u otras razones, exigen a sus alumnos
significativamente menos de lo habitual. ®

* Ph.D. Chercheur Visiteur. Université catholique de Louvain, Faculté
de psychologie et des sciences de I'éducation Unité de psychologie de
I'éducation et du développement humain Place du Cardinal Mercier, 10
B-1348 Louvain-la-Neuve - Belgique.
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