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Ramén GONZALEZ CABANACH
Susana RODRIGUEZ MARTINEZ
Isabel PINEIRO AGUIN

José Manuel SUAREZ RIVEIRO

Universidad de La Corufia

1. Introduccion

Con los riesgos normales de simplificacién que supone, podemos afir-
mar que el nivel de rendimiento alcanzado por un alumno esté en funcién
tanto de sus conocimientos y capacidades como de otros factores que
pueden englobarse genéricamente bajo el término de «motivacién» (Ntfiez
y Gonzélez-Pumariega, 1996). Ademas, existe una estrecha interdepen-
dencia entre ambos aspectos (Rogers, 1987); un alumno con un alto nivel
de conocimientos y capacidades no tendra éxito si los niveles motivacio-
nales son realmente tan bajos como para impedir que pueda realizarse
ningun intento de alcanzar el éxito. De la misma forma, atin con la maxi-
ma motivacién y esfuerzo, la carencia de capacidades y conocimientos
relevantes hara imposible que se logre el éxito.

" Sin embargo, a pesar de que la motivacién es una de los factores a los
que se recurre con frecuencia para intentar explicar algunos de los proble-
mas que se producen en el aprendizaje escolar, la diversidad de enfoques
que existen de este concepto asi como la amplia variedad de teorias sobre
la misma ha llevado consigo que, todavia, en la actualidad, no exista una
perspectiva teérica lo suficientemente sélida y contrastada que ofrezca
una aproximacién unificada sobre este fenémeno (Pintrich, 1991). Ade-
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mas, la motivacién no es un proceso unitario, sino que abarca componen-
tes muy diversos que ninguna de las teorias més significativas elaboradas
hasta el momento ha conseguido explicar e integrar totalmente; y esto es
aplicable con mayor claridad a la motivacién académica, fenémeno esen-
cialmente complejo (Gonzalez Cabanach, Nufiez y Garcia-Fuentes, 1994).
De ahi que uno de los retos importantes de los tedricos e investigadores
sea el tratar de intentar clarificar, de la forma maés precisa posible, lo que
se engloba dentro de este amplio v complejo proceso que denominamos
como motivacién. Asi, en una introduccién a la edicién especial sobre
motivacién del Educational Psychologist, Pintrich (1991, p. 200) hace refe-
rencia a este importante reto de la teoria e investigacién motivacional,
sefialando que: una de las cuestiones claves para el futuro de la teoria e
investigacion motivacional se encuentra en la claridad tedrica y de defini-
cion de los constructos implicados en este campo.

De todas formas, y a pesar de las diferencias existentes entre los
multiples enfoques, todos coinciden en definir la motivacién como el
conjunto de procesos implicados en la activacién, direccién y persistencia
de la conducta (p.ej., Good y Brophy, 1983; Beltran, 1993; Hernandez y
Garcia, 1991). Si consideramos el caracter propositivo e intencional de la
conducta humana, resulta evidente que entre los factores o variables que
guian y dirigen dicha conducta dentro del ambito académico se encuen-
tran las percepciones que el sujeto tiene de si mismo y de las tareas que va
a realizar, las actitudes, intereses, expectativas, y las diferentes representa-
ciones mentales que él va generando sobre el tipo de metas que pretende
alcanzar dentro del contexto educativo. Todos estos factores que guian y
dirigen la conducta académica del alumno, también reciben la influencia
de variables contextuales de indiscutible importancia dentro del proceso
de ensenanza/aprendizaje; como son, por ejemplo, los contenidos, el pro-
fesor, los mensajes que transmite, el tipo de interaccién, el sistema de
evaluacién, etc. La relevancia de la motivacién a nivel psicolégico aparece
reflejada con claridad en los términos planteados por Hernandez y Garcia
(1991, p. 150): La motivacion, probablemente, sea el tema nuclear de toda la
Psicologia. Las preguntas que surgen en torno al punto de partida, al mante-
nimiento o a la finalidad de nuestro comportamiento, estdn intimamente
ligadas al tema de la motivacion.

En definitiva, el panorama actual sobre la motivacién se inscribe
dentro de un ntimero considerable de perspectivas teéricas que aglutinan
un amplio abanico de constructos estrechamente relacionados, pero que a
veces han creado una cierta confusién en este campo. Por eso, aunque la
claridad teérica y conceptual es una condicién necesaria para el avance en
la teorfa e investigacién motivacional, tal v como plantea Pintrich (1991),
es dificil imaginar que estos avances se produzcan a partir de una teorfa
unificada de la motivacién. De ahi que, tal y como sucede con otros
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procesos psicolégicos, al acercarse al estudio de la motivacién es preciso
abordarlo desde diferentes enfoques teéricos que incluyen conceptos im-
portantes para la comprensiéon del fenémeno motivacional en su con-
junto.

" Probablemente, una de las propuestas que mejor engloba la compleji-
dad de los procesos motivacionales a nivel académico es la planteada por
Pintrich y De Groot (1990), en la que distinguen tres categorias generales
de constructos relevantes para la motivacién en contextos educativos: (a)
un componente de expectativa, que incluye las creencias de los estudian-
tes sobre su capacidad para realizar una tarea, (b) un componente de
valor, que incluye las metas de los alumnos y sus creencias sobre la
importancia e interés de la tarea, y (c) un componente afectivo, que inclu-
ye las reacciones emocionales de los alumnos ante la tarea.

Aungque el componente de expectativa ha sido concebido de diferentes
maneras en la investigacién motivacional (p.ej., competencia percibida,
autoeficacia, creencias de control, etc.), el significado del mismo implica
creencias de los sujetos de que ellos son capaces de resolver la tarea y de
que son responsables de su propio rendimiento. En otros términos, este
componte supone por parte del alumno responder a la siguiente pregunta:
cpuedo hacer esta tarea?.

 En el componente de valor estan implicadas las metas de los alumnos
y sus creencias respecto a la importancia e interés de las tareas y activida-
des académicas. Aunque este componente también ha sido concebido de
diferentes maneras (p.ej.,, metas de aprendizaje versus metas de rendi-
miento, orientacién intrinseca versus orientacién extrinseca, etc.), esen-
cialmente se refiere a las razones de los alumnos para hacer una tarea. En
este caso, responderian a la siguiente pregunta: ;por qué hago esta tarea?

El tercer componente motivacional hace referencia a las reacciones
afectivas y emocionales ante la tarea. En este caso, las reacciones suelen
ser muy variadas (p.ej., orgullo, ira, culpa, ansiedad, etc.) y el alumno
responderia a la siguiente pregunta: ¢cémo me siento con esta tarea?.

Tomando como punto de referencia esta diferenciacién de los tres
constructos motivacionales mencionados, el principal objetivo de este tra-
bajo consiste en analizar las posibles diferencias existentes entre aquellos
estudiantes de rendimiento alto y bajo con respecto a un conjunto de
variables motivacionales que coinciden en lineas generales con las tres
categorias que distinguen Pintrich y De Groot (1990), y que hemos co-
mentado anteriormente. Asi, diferentes autores consideran que el auto-
concepto desempenia un papel central en la motivacién y en el aprendizaje
escolar (ver p.ej., Weiner, 1990; McCombs, 1986, 1989; McCombs y Mar-
zano, 1990). Si asumimos que el autoconcepto designa el conjunto de
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percepciones y creencias que una persona tiene sobre si misma en dife-
rentes areas, es posible afirmar que la mayor parte de factores y variables
personales que gufan y dirigen la motivacién tienen como punto de refe-
rencia las percepciones y creencias que el sujeto mantiene sobre diferen-
tes aspectos de sus cogniciones (percepciones de control sobre la conducta,
percepciones de competencia, pensamientos sobre las metas, etc.). Por
eso, en un reciente trabajo de Weiner (1990), en el que realiza una revi-
si6én de la investigacién motivacional en los Gltimos cincuenta afios, consi-
dera que las ultimas décadas se han caracterizado sobre todo por la
incorporacién del autoconcepto como una de las variables motivacionales
mas importantes. De la misma forma, desde el enfoque cognitivo del
autoconcepto propuesto por Markus y sus colaboradores (ver p.ej., Mar-
kus, 1977, Markus y Nurius, 1986; Cross y Markus, 1994), ademas de
concebir el autoconcepto en términos de «auto-esquemas», la nocién de
«autoconcepto operativo» y, sobre todo, el concepto de «possible selves»
contienen importantes propiedades afectivas y motivacionales que consti-
tuyen un incentivo para la conducta futura.

Con respecto al segundo componente planteado por Pintrich y De
Groot (1990), el componente de valor, la investigacién motivacional se ha
ocupado de estudiar los distintos tipos de metas que persiguen los estu-
diantes. Dentro de la literatura sobre este tema (ver p.ej., Gonzélez Caba-
nach, Valle, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 1996), se destaca la importancia
que tienen sobre todo dos tipos de metas, las metas de aprendizaje y las
metas de rendimiento, las cuales tienen una clara correspondencia con lo
que tradicionalmente se ha denominado motivacién intrinseca y motiva-
cién extrinseca respectivamente. Segin plantean los autores mas repre-
sentativos de esta linea de investigacién (ver p.ej., Nicholls, 1984; Dweck,
1986; Elliott y Dweck, 1988, Ames, 1992; Ames y Archer, 1988), mientras
que los estudiantes con metas de aprendizaje se implican en el aprendiza-
je con la intencién de adquirir conocimientos e incrementar su competen-
cia, es probable que crean que el esfuerzo es la causa del éxito o del
fracaso, que la inteligencia es variable y modificable, que vean los proble-
mas dificiles como un reto, y que se impliquen en estrategias de procesa-
miento profundo; los estudiantes orientados hacia metas de rendimiento
estan interesados en demostrar su capacidad y en obtener juicios positi-
vos sobre sus niveles de competencia y evitar los negativos; para ellos, el
aprendizaje no es valorado en si mismo sino como un medio para conse-
guir demostrar que se es competente, suelen concebir la inteligencia como
una entidad fija y estable, ven los problemas dificiles como posibles situa-
ciones de fracaso, y suelen implicarse mas en la utilizacién de estrategias
de bajo nivel de complejidad.

Con respecto al tercer componente motivacional planteado por Pin-
trich y De Groot (1990), las consecuencias afectivo-emocionales derivadas
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de la realizacién de una tarea asi como de los resultados de éxito o fracaso
a nivel académico, interpretados por un determinado sujeto, constituyen
un elemento sustancial dentro de la teoria atribucional de la motivacién
de logro formulada por Bernard Weiner (ver p.ej., Weiner, 1979, 1985,
1986). Segiin esta teoria, lo que realmente determina la motivacién son
las distintas interpretaciones y valoraciones que un sujeto realiza de sus
propios resultados académicos. Como plantea Weiner, una secuencia mo-
tivacional comienza con un resultado y una reaccién afectiva inmediata
por parte del sujeto. Si el resultado es inesperado, negativo o importante,
la persona se pregunta acerca de las causas que determinaron dicho resul-
tado; la capacidad, el esfuerzo, la suerte o la dificultad de la tarea consti-
tuyen los factores causales mas importantes a los que recurren los
estudiantes para explicar sus resultados académicos.

Pero lo verdaderamente importante dentro de la teoria de Weiner es
que las atribuciones causales no influyen por lo que tienen de especifico
en la motivacién, sino que lo hacen por la distintas caracteristicas que
presentan cada uno de los factores causales. El hecho de que una causa
sea externa o interna, estable o inestable, y controlable o incontrolable
para el sujeto, las consecuencias sobre el autoconcepto y la autoestima,
sobre la confianza en las capacidades de uno mismo, sobre las expectati-
vas de éxito, etc., van a ser distintas; lo que, a su vez, va a repercutir en la
conducta de logro futura.

Es indudable la estrecha relacién que existe entre esos componentes
motivacionales diferenciados por Pintrich y De Groot (1990). Asi, la rele-
vancia motivacional de las atribuciones causales se pone de manifiesto
también en las relaciones que existen entre atribuir los resultados acadé-
micos a determinados factores causales y la tendencia del estudiante a
adoptar un tipo u otro de metas (metas de aprendizaje versus metas
rendimiento). De hecho, en un estudio publicado recientemente (Valle,
Gonzalez Cabanach, Gémez Taibo, Rodriguez Martinez y Pifieiro, 1998)
hemos encontrado que el atribuir los resultados a causas internas (p.€j.,
capacidad y esfuerzo) tenia una influencia significativa sobre las metas de
aprendizaje, mientras que las atribuciones a causas externas (p.ej., la
suerte) influia significativamente sobre las metas de rendimiento (en nuestro
caso, metas de logro). Por otro lado, no se aprecié ninguna influencia
significativa de las atribuciones internas sobre las metas de logro, ni de las
atribuciones externas sobre las metas de aprendizaje.

Por tanto, tomando como nicleo vertebrador del presente trabajo el
autoconcepto académico, las metas académicas y las atribuciones causa-
les; tres variables motivacionales de primer orden dentro del contexto
académico, el principal objetivo de este estudio consiste en analizar las
posibles diferencias que pueden existir en estas tres variables entre aque-
llos estudiantes con rendimiento alto y bajo.
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2. Meétodo
2.1.  Sujetos

La muestra inicial estd compuesta por 614 sujetos que cursan sus
estudios en la Universidad de La Coruna. Del total de la muestra, 155 son
hombres, 451 son mujeres, mientras que 8 sujetos no aparecen identifica-
dos en esta variable al no haber contestado a la pregunta en la que se les
solicitaba esta informacién. Con respecto a la variable curso, de la mues-
tra total de sujetos 314 pertenecen a los dos primeros cursos y 300 a
tercero y a quinto. En cuanto al tipo de carrera, 134 estudian Magisterio,
111 Enfermeria, 72 Fisioterapia, 139 Ciencias Empresariales, 90 Psicope-
dagogia, y 68 Ciencias Quimicas. Aunque los anélisis estadisticos referi-
dos a las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida
utilizados en el presente trabajo se han realizado a partir de esta muestra
de sujetos, debemos indicar que en los analisis de diferencias de medias la
muestra quedé reducida a 362 sujetos, debido a que hemos descartado a
aquellos sujetos que mostraban un nivel de rendimiento medio, para que-
darnos exclusivamente con aquellos que presentaban niveles altos y bajos
de rendimiento.

2.2. Variables e instrumentos de medida

Para la evaluacién de las atribuciones causales hemos utilizado el
Cuestionario de Atribuciones Causales elaborado por Palenzuela (1982).
Esta escala, basada en las aportaciones teéricas de Bernard Weiner (ver
p.€j., Weiner, 1979, 1985, 1986), consta de 30 items agrupados en cinco
subescalas. Cada subescala se corresponde con un factor causal utilizado
por el sujeto para explicar una situacién de éxito o de fracaso. Estos
factores causales son los siguientes: capacidad, esfuerzo, dificultad de la
tarea, agente externo, y suerte. Cada uno de ellos se evalta a través de 6
items, de los cuales tres se refieren a posibles experiencias de éxito y otros
tres a posibles experiencias de fracaso. Las respuestas aparecen categori-
zadas en una escala que se puntiia de 1 a 5, coincidiendo el 1 con «nunca»
y el 5 con «siempre». Después de realizar un analisis de los ftems de la
escala, el autor encontré que la agrupacién en cinco subescalas en fun-
cién de la causa de éxito o fracaso no coincidia con los datos empiricos,
donde si aparecian divergencias dependiendo de si la situacién era de
éxito o de fracaso.

Segtin el autor, esto sugiere que los items de cada una de las subesca-
las, diferenciadas segtin que la atribucién sea de éxito o de fracaso, tienen
suficiente validez convergente y discriminante para funcionar por separa-
do. De ahi que sea necesario dividir cada una de las cinco subescalas en
dos: una subescala de atribucién ante el éxito y otra ante el fracaso.
Después de realizar un analisis factorial de la escala encontré que los 30
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items se agrupaban en siete factores significativos, tomando como criterio
los valores propios de aquellos factores que fueran iguales o superiores a
la unidad. La varianza explicada por estos siete factores era del 53,1%.
Los datos mas relevantes del andlisis factorial realizado por Palenzuela
(1982) pueden resumirse en lo siguiente: identificacién de tres factores
referidos a atribuciones causales ante el éxito (atribucién al contexto
—dificultad de la tarea y agente externo—, atribucién a la capacidad, y
atribucién al esfuerzo); otros tres factores hacen referencia a las mismas
atribuciones causales, pero ante situaciones de fracaso; y, finalmente,
aparece un factor de atribucién a la suerte tanto en situaciones de éxito
como de fracaso. Por lo que se refiere a la consistencia interna de las
subescalas (sin diferenciar entre éxito y fracaso), obtenida a través del
coeficiente «a» de Cronbach, oscila entre .55 y .74, produciéndose un
relativo incremento de estos indices cuando se diferencia entre éxito y fracaso.

Siguiendo los pasos llevados a cabo por Palenzuela (1982), de cara a
conocer las propiedades psicométricas del «Cuestionario de Atribuciones
Causales», realizamos un analisis factorial de la escala (metodo de com-
ponentes principales, rotacién varimax) utilizando las puntuaciones direc-
tas obtenidas por los sujetos en el cuestionario, con la intencién de conocer
la validez de constructo de la misma y comprobar si la estructura factorial
encontrada en nuestros datos se corresponde con la postulada por el
autor. Asi mismo, hemos calculado los indices de fiabilidad de la escala
total y de las diversas subescalas (coeficiente «a» de Cronbach) que apare-
cen definidas a partir de la estructura factorial.

Por lo que se refiere al anélisis factorial, encontramos una estructura
factorial inicial conformada por 8 factores con un valor propio superior a
la unidad, que posteriormente quedan reducidos a 7 factores por la falta
de coherencia y consistencia de uno de ellos. La solucién factorial encon-
trada explica un 59,7% de la varianza total y coincide totalmente con la
propuesta por Palenzuela (1982).

Asi, el primer factor con un 17,6% de la varianza explicada, se define
como Atribucion del éxito/fracaso a la suerte y esta integrado por los si-
guientes items, ordenados segin el valor de las saturaciones en el factor:
10, 20, 25, 30, 15 y 4. Este factor esta relacionado con las atribuciones de
los resultados académicos (sean de éxito o de fracaso) a la suerte.

El segundo factor, con un 12,5% de la varianza explicada, vendria
definido como Atribucicn del éxito al contexto, y estd formado por los
items 18, 19, 14, 28, 5 y 3. Este factor incluye las atribuciones causales
ante resultados de éxito realizadas al contexto (que agruparia tanto varia-
bles referidas a la dificultad de las tareas académicas como aquellas otras
relacionadas con distintos niveles de ayuda mostrada por el profesor).

El tercer factor, Atribucion del fracaso al contexto, con un 8,5% de la
varianza explicada, lo forman los items 9, 13, 8, 23, 29 y 24; y presenta
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caracteristicas similares al anterior, pero en este caso las atribuciones
hacen referencia a situaciones de fracaso.

El cuarto factor, con un 6,6% de la varianza explicada, denominado
Atribucion del fracaso al esfuerzo esta formado por los items 22, 7y 27,y
hace referencia a las atribuciones al esfuerzo ante situaciones de fracaso.

El quinto factor, Atribucion del éxito a la capacidad, presenta un 5,2%
de varianza explicada y estd integrado por los items 26, 21 y 6, y se
encuentra relacionado con las atribuciones causales realizadas a la capa-
cidad en situaciones de éxito.

El sexto factor, denominado Atribucion del éxito al esfuerzo, y con un
4,8% de la varianza explicada, lo forman los items 2, 17 y 11, e incluye
aquellas atribuciones al esfuerzo ante situaciones de éxito.

Finalmente, el séptimo y ultimo factor, con un 4,5% de la varianza
explicada, aparece integrado por los items 16, 1 y 12 y se denomina
Atribucion del fracaso a la capacidad. Este factor hace referencia a las
atribuciones causales ante situaciones de fracaso realizadas a la capacidad.

Por lo que se refiere a los indices de fiabilidad (coeficiente «a» de
Cronbach) del Cuestionario de Atribuciones Causales, realizados a partir
de los datos de nuestra investigacién, podemos afirmar que el conjunto de
la escala muestra un coeficiente de fiabilidad moderadamente aceptable
(coeficiente «a» de Cronbach: .739). En cuanto a los coeficientes «a» de
cada uno de las factores obtenidos, «atribuciones de éxito/fracaso a la
suerte» presenta un indice de .817, en «atribuciones de éxito al contexto»
el coeficiente es de .775, en «atribuciones de fracaso al contexto» es de
.706, en «atribuciones de fracaso al esfuerzo» el indice obtenido es de
.836, en «atribuciones de éxito a la capacidad» de .825, en «atribuciones
de éxito al esfuerzo» de .787, y en «atribuciones de fracaso a la capacidad»
el coeficiente es un poco mas bajo, en concreto .676.

Para la evaluacién de las metas hemos utilizado el Cuestionario de
Metas Académicas (C.M.A.) elaborado por Hayamizu y Weiner (1991) que
consta de 20 items a través de los cuales se pretende conocer el tipo de
metas de estudio que persiguen los estudiantes. Las respuestas aparecen
categorizadas en una escala que se puntiia de 1 a 5, coincidiendo el 1 con
«nunca» y el 5 con «siempre». Aunque contempla la diferenciacién entre
metas de aprendizaje y metas de rendimiento establecida por Dweck (ver
p.€j., Dweck, 1986; Elliott y Dweck, 1988) y por otros autores, Hayamizu y
Weiner (1991) han obtenido tres orientaciones motivacionales que se co-
rresponden no con dos tipos de metas, sino con tres: unas metas de
aprendizaje (equivalente a lo postulado por Dweck) y dos tipos de metas
de rendimiento. Mientras que una de las metas de rendimiento esta rela-
cionada con la tendencia de los estudiantes a estudiar con el propésito de
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obtener aprobacién y evitar rechazo por parte de profesores y padres
(metas de refuerzo social), la otra se relaciona con la tendencia del alum-
no a estudiar para obtener buenos resultados académicos y avanzar en
sus estudios (metas de logro). De los 20 items de los que consta el cuestio-
nario, los ocho primeros estidn centrados en metas intrinsecas y los doce
restantes en metas extrinsecas. Los coeficientes de fiabilidad de la escala
(coeficiente «a» de Cronbach) obtenidos por Hayamizu y Weiner (1991)
pueden considerarse bastante altos: metas de aprendizaje (.89), metas de
refuerzo social (.78), y metas de logro (.71).

Los resultados de la fiabilidad de la escala, que hemos obtenido a
partir de una muestra de 609 sujetos universitarios, nos proporcionan
unos coeficientes («a» de Cronbach) de .819 para el total de la escala, .871
en la subescala «metas de aprendizaje», .873 para la subescala «metas de
refuerzo social», y .870 en la subescala «<metas de logro», lo que nos lleva a
considerarlo un instrumento con unos indices de fiabilidad bastante acep-
tables (Valle, Gonzélez Cabanach, Cuevas y Nufez, 1996).

Por lo que se refiere a la validez de constructo de la escala, y después
de realizar un anélisis factorial —método de componentes principales,
rotacién varimax— utilizando las puntuaciones directas obtenidas por los
sujetos en el cuestionario, hemos obtenido una estructura factorial seme-
jante al estudio realizado por Hayamizu y Weiner (1991). La solucién
factorial encontrada es de 3 factores (que se corresponden con las tres
subescalas mencionadas y con los tres tipos de metas) que explican en
conjunto el 59,2% de la varianza total (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas
y Nufiez, 1996). El primer factor, con un 25,4 % de la varianza explicada,
esta definido por los items 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 y 8 y puede ser denominado
como «metas de aprendizaje», coincidiendo en su totalidad con los resul-
tados obtenidos por los trabajos mencionados. El segundo factor, con un
21,3 % de la varianza explicada, esta definido por los items 15, 16, 17, 18,
19 y 20 y puede ser denominado como «metas de logro», lo que coincide
con los estudios citados. El tercer y ultimo factor, con un 12,5 % de la
varianza explicada, aparece integrado por los items 9, 10, 11, 12, 13 y 14,
siendo definido como «metas de refuerzo social» y que también coincide
con los resultados obtenidos por los estudios mencionados. En base a
estos resultados, es posible afirmar que esta escala dispone de una fiabili-
dad (consistencia interna) y validez de constructo suficientemente acepta-
bles, lo que coincide en lineas generales con los resultados obtenidos por
los diferentes estudios citados anteriormente.

Para la evaluacién del autoconcepto académico hemos recurrido a un
item en el cual los sujetos tienen que responder cémo se consideran como
estudiantes. Las respuestas pueden oscilar desde 1 (muy malo) hasta 5
(muy bueno).

En cuanto al rendimiento académico, hemos utilizado también una
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medida de autoinforme (a través de un item) en la que el sujeto debe
responder sobre cuél es su rendimiento académico actual dentro del con-
texto universitario. La escala de valoracién oscila entre 1 (muy malo) y 5
(muy bueno). Posteriormente, y con el fin de diferenciar entre los grupos
de estudiantes con rendimiento alto y bajo hemos optado por integrar
dentro del grupo de rendimiento bajo a todos aquellos sujetos que obtu-
vieran puntuaciones de 1 y 2, mientras que el grupo de rendimiento alto
quedé formado por aquellos estudiantes que tenian puntuaciones de 4 y 5
en dicha escala. De esto se deduce que para los analisis estadisticos referi-
dos a las diferencias de medias, no hemos contado con el grupo de sujetos
que obtuvo niveles de rendimiento medios (puntuaciones de 3), de ahi que
la muestra inicial quedé reducida considerablemente para este tipo de
anilisis.

2.3.  Procedimiento

En la aplicacién de las pruebas, realizada por los autores del trabajo
en un Unico momento temporal, se ha insistido a los sujetos que partici-
paron en la cumplimentacién de las mismas en la importancia de respon-
der sinceramente a las distintas cuestiones planteadas.

Por lo que se refiere a los analisis estadisticos, ademas de los referidos
a las propiedades psicométricas de los instrumentos de medida utilizados,
hemos recurrido a una serie de analisis de diferencias entre medias calcu-
lados mediante la pruba «t» de Student con el fin de conocer las posibles
diferencias en atribuciones causales, autoconcepto y metas académicas
entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo. Todos los
analisis realizados se han llevado a cabo mediante el paquete estadistico
SPSS para Windows —versién 6.1.2—.

3. Resultados

En general, los resultados encontrados en cuanto a las diferencias que
existen entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo respec-
to a determinadas variables de naturaleza cognitivo-motivacional (ver ta-
blas 1 y 2), nos indican que existen diferencias significativas entre ambos
grupos en las atribuciones de éxito a la capacidad, al esfuerzo y al contex-
to, en atribuciones de éxito/fracaso a la suerte, en atribuciones de fracaso
a la capacidad y al esfuerzo, en metas de aprendizaje, en metas de logro y
en autoconcepto académico. Por el contrario, no parece haber diferencias
significativas entre ambos grupos en las atribuciones de fracaso al contex-
to y en las metas de refuerzo social.
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Variable Grupos N X Sx t n.s.
Rendimiento 60 10,78 1,66
bajo
Atribuciones de -2,74 .006

éxito a la capacidad
Rendimiento 296 11,50 1,87

alto
Rendimiento 61 1090 2,05

bajo
Atribuciones de -5,73 .000
éxito al esfuerzo
Rendimiento 298 12.33 1,72

alto
Rendimiento 58 14,63 3,04

bajo
Atribuciones de 2,62 .009
éxito al contexto
Rendimiento 291 13,51 2,95

alto
Rendimiento 59 14,16 3,16

bajo
Atribuciones de 2.35 .019
éxito/fracaso a la suerte
Rendimiento 297 13,03 3,44

alto
Rendimiento 60 7,03 1,65
. bajo
Atribuciones de 3,09 .002
fracaso a la capacidad
Rendimiento 299 6,20 1,95

alto
Rendimiento 61 11,62 2,34

bajo
Atribuciones de 3,76 .000
fracaso al esfuerzo
Rendimiento 298 10,19 2,76

alto
Rendimiento 60 14,68 2,62

bajo
Atribuciones de -1,71 .089
fracaso al contexto
Rendimiento 295 1542 3,12

alto

Tabla 1. Diferencias de medias en las atribuciones causales ante resultados de éxito y de
fracaso entre los grupos de estudiantes con rendimiento alto y bajo. (Las puntuaciones
directas que pueden obtener los sujetos en las variables «atribuciones de éxito al contex-
to», «atribuciones de fracaso al contexto» y «atribuciones de éxito/fracaso a la suerte»
pueden oscilar entre 6 y 30. En el resto de variables, estas puntuaciones pueden ir de 3 a 15).
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En las atribuciones causales que realizan los sujetos ante resultados
de éxito y de fracaso a nivel académico, los estudiantes con rendimiento
bajo suelen atribuir en mayor medida sus resultados —tanto de éxito
como de fracaso— a la suerte (ver Tabla 1 y Figura 1), atribuyen mas sus
éxitos al contexto —facilidad de la tarea y ayuda mostrada por el profe-
sor— (ver Tabla 1 y Figura 2), pero también suelen responsabilizarse de
sus resultados de fracaso al atribuirlos a su falta de capacidad y a la falta
de esfuerzo (ver Tabla 1 y Figuras 3 y 4). Por otro lado, el grupo de
estudiantes con rendimiento alto atribuyen en mayor medida sus éxitos a
la capacidad y al esfuerzo (ver Tabla 1 v Figuras 3 y 4).

14,16

ATRIBUCIONES DE EXITO/FRACASO A LA SUERTE
1
}
t

O Grupo "rendimiento bajo" B Grupo "rendimiento alto”

Figura 1: Representacion gratica de los valores medios (variables: Atribuciones de exito/
fracaso a la suerte) obtenidos por los grupos de rendimicento alto v bajo

FRACASO AL CONTEXTO

1251 e

ATRIBUCIONES DE EXITO AL CONTEXTO Y ATRIBUCIONES DE

b .««."’*A 3 5

7 v
ATRIBUCIONES DE EXITO ATRIBUCIONES DE FRACASO

O Grupo "rendimiento bajo" O Grupo "rendimiento alto”

Figura 2: Represcntacion gralica de los valores medios (variables: Atribuciones de éxito al
contexto y Atribuciones de fracaso al contexto) obtenidos por los grupos de rendimiento
alto y bajo
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=T 10,78

7,03

FRACASO A LA CAPACIDAD

ATRIBUCIONES DE EXITO A LA CAPACIDAD Y ATRIBUCIONES DE

ATRIBUCIONES DE EXITO ATRIBUCIONES DE FRACASO

O Grupo "rendimiento bajo" O Grupo "rendimicnto alto”

Figura 3: Representacién gréfica de los valores medios (variables: Atribuciones de éxito a
la capacidad y Atribuciones al fracaso a la capacidad) obtenidos por los grupos de
rendimiento alto v bajo

11,62

10,19

ATRIBUCIONES DE EXITO AL ESFUERZO Y ATRIBUCIONES DE
FRACASO AL ESFUERZO
9
L
t

H 4 — 7

ATRIBUCIONES DE EXITO ATRIBUCIONES DE FRACASO

O Grupo "rendimiento bajo" O Grupo "rendimiento alto”

Figura 4: Representacién grélica de los valores medios (variables: Atribuciones de éxito al
esfuerzo y Atribuciones de fracaso al esfuerzo) obtenidos por los grupos de rendimiento
alto y bajo

En cuanto a las metas académicas y al autoconcepto académico, tam-
bién se aprecian diferencias significativas entre ambos grupos de sujetos
(ver Tabla 2). Asi, el grupo de estudiantes de rendimiento alto presenta
unos niveles medios significativamente mas altos en metas de aprendiza-
je, en metas de logro, y en autoconcepto académico que el grupo de
sujetos con bajo rendimiento (ver Figuras 5, 6 y 7). No obstante, no parece
haber diferencias significativas entre ambos grupos de sujetos en las me-
tas de refuerzo social.
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Variable Grupos N X Sx t n.s.

Rendimiento 60 25,15 5,30

bajo
Metas de -4,59 .000
aprendizaje

Rendimiento 300 28,51 5,15

alto

Rendimiento 61 23,19 543

bajo
Metas de -3,34 .001
logro

Rendimiento 301 25,18 397

alto

Rendimiento 61 12,13 4,39

bajo :

Metas de -0,23 817
refuerzo social :
Rendimiento 301 12,27 4,57

alto
Rendimiento 60 2,91 0,49

bajo
Autoconcepto -8.84  .000

académico
Rendimiento 301 3,62 0,57
alto

Tabla 2. Diferencias de medias en autoconcepto y metas académicas entre los grupos de

estudiantes con rendimiento alto y bajo. (Las puntuaciones directas que pueden obtener los

sujetos en la variable «metas de aprendizaje» pueden oscilar entre 8 y 40, en las variables

«metas de logro» y «metas de refuerzo social» entre 6 y 30, y en la variable
«autoconcepto académico» entre 1y 5).

Por consiguiente, de los dos grupos de sujetos, son los rendimiento
alto los que tienen una consideracién mas positiva de si mismos como
estudiantes y los que presentan unos niveles mas altos de metas de apren-
dizaje y de metas de logro. En el caso de las metas de refuerzo social, no
sélo no hay diferencias significativas entre los dos grupos sino que las
putuaciones medias de ambos grupos son muy inferiores a las obtenidas
en «metas de logro».
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Figura 5: Representacion grafica de los valores medios (variable: Metas de aprendizaje)
obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo
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Figura 6: Representacién grafica de los valores medios (variables: Metas de logro y Metas
de refuerzo social) obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo
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3,62

AUTOCONCEPTO ACADEMICO
3
t

O Grupo "rendimiento bajo" O Grupo "rendimiento alto"

Figura 7: Representacion grafica de los valores medios (variables: autoconcepto académi-
co) obtenidos por los grupos de rendimiento alto y bajo

4. Discusion

Los resultados descritos anteriormente ponen de manifiesto la exis-
tencia de diferencias importantes entre los estudiantes con alto y bajo
rendimiento tanto a la hora de atribuir sus resultados académicos a deter-
minados factores causales como en su grado de motivacién y autoconcep-
to académicos.

~ En las explicaciones que dan los estudiantes ante los resultados aca-
démicos obtenidos, las diferencias mas sustanciales entre los dos grupos
se producen en las atribuciones al esfuerzo. En concreto, mientras que los
estudiantes de alto rendimiento consideran que el esfuerzo es uno de los
principales responsables de sus resultados de éxito, los sujetos de bajo
rendimiento entienden que este factor causal constituye una de las razo-
nes de sus fracasos a nivel académico. En ambos casos se asume un alto
grado de responsabilidad personal en los resultados obtenidos, en los
sujetos de rendimiento alto atribuyendo los éxitos a su propio esfuerzo,
pero también en los sujeto de rendimiento bajo atribuyendo sus fracasos a
la falta de esfuerzo. En este tltimo caso, es importante que los estudiantes
de bajo rendimiento atribuyan sus fracasos a la falta de esfuerzo, ya que
segun los postulados de la teoria de Weiner (ver p.ej., Weiner, 1985, 1986),
al ser un factor causal interno, inestable y controlable le pemite al estu-
diante modificarlo en el futuro y asi garantiza una mejora en sus resulta-
dos académicos, siempre y cuando sus niveles de esfuerzo se adapten a las
demandas y exigencias de las tareas académicas.
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También se aprecian diferencias importantes entre los dos grupos en
las atribuciones a la capacidad. Mientras que los sujetos con rendimiento
alto suelen atribuir en mayor medida sus éxitos a este factor causal, los de
rendimiento bajo responsabilizan més a la capacidad en situaciones de
fracaso. En cierto modo, y siguiendo con algunas de las ideas planteadas
por Weiner en su teoria atribucional, al ser la capacidad un factor causal
interno, estable e incontrolable, las consecuencias sobre las expectativas
de éxito/fracaso, sobre al autoconcepto y la percepcién de competencia
que tiene el atribuir los resultados a este factor causal son muy diferentes
si consideramos que nuestra capacidad es responsable de los éxitos o si
creemos que la falta de capacidad es una de las principales razones de
nuestro fracaso. Si un estudiante atribuye los resultados a este factor
causal, probablemente, y debido a que tiene las caracteristicas de ser una
causa interna, estable e incontrolable, debe esperar que en el futuro, ante
circunstancias similares, se produzca el mismo resultado —sea de éxito o
de fracaso—; algo muy distinto a lo que sucederia si atribuyera ese mismo
resultado al esfuerzo, que aunque es un factor causal interno, es inestable
y controlable por parte del sujeto. De todas formas, hay que reconocer que
los valores medios obtenidos por ambos grupos en «atribuciones de fraca-
so a la capacidad» son bastante inferiores que los obtenidos en «atribucio-
nes de fracaso al esfuerzo», lo que indica que a pesar de que existen
diferencias significativas en estas dos variables entre los dos grupos de
rendimiento, en todos los casos parece observarse una tendencia a atri-
buir en mayor medida los fracasos a la falta de esfuerzo que a la falta de
capacidad. Desde la perspectiva de la teoria de Weiner, resulta mucho
mas adaptativo y menos perjudicial para la conducta de logro futura el
atribuir los fracasos a la falta de esfuerzo que a la falta de capacidad.

Otro resultado interesante referido a las diferencias en atribuciones
causales tiene que ver con que los sujetos de rendimiento bajo presentan
unas pautas atribucionales externas (p.ej., atribuyen mas sus éxitos al
contexto, y sus éxitos y fracasos a la suerte) significativamente maés altas
que el grupo de sujetos de rendimiento alto. En cierto modo, ello significa
que los escasos resultados de éxito que hayan podido obtener los atribu-
yen a factores causales ajenos a ellos mismos (p.€j., suerte, facilidad de la
tarea, ayuda del profesor, etc.), lo que implica el aceptar muy poca res-
ponsabilidad personal ante dichos resultados.

Las diferencias en las pautas atribucionales de los estudiantes con
alto y bajo rendimiento, representan respuestas consecuentes con la histo-
ria personal de cada uno de los sujetos dentro del contexto académico.
Asi, por ejemplo, el perfil de un estudiante que puso en accién ciertos
niveles de esfuerzo y capacidad ante las actividades académicas, que le
resulté «rentable» al conseguir buenos resultados y al lograr un alto grado
de confianza en si mismo y en sus percepciones de competencia, es légico
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que su respuesta habitual a la hora de buscar posibles causas de sus
resultados sea recurrir a factores que tienen que ver directamente con él y
con los logros conseguidos, esto es, la capacidad y el esfuerzo. Estos
factores, que son la causa principal de los resultados conseguidos tam-
bién, con toda probabilidad, serdan los que contribuyan positivamente a
obtener buenos resultados en el futuro.

Por eso, nuestros resultados también confirman que aquellos sujetos
con niveles de rendimiento alto presentan una mayor confianza en si
mismos como estudiantes y estan, ademas, no s6lo méas motivados extrin-
secamente (metas de logro) sino también intrinsecamente, en compara-
cién con el grupo de sujetos de rendimiento bajo. Al mismo tiempo, no se
aprecian diferencias significativas entre ambos grupos en cuanto a las
metas de refuerzo social.

Los resultados referidos a las diferencias entre los dos grupos de
rendimiento en autoconcepto académico son congruentes con las aporta-
ciones tedricas y empiricas sobre la relacién autoconcepto-rendimiento,
las cuales ponen de manifiesto que aquellos estudiantes que obtienen
generalmente un buen rendimiento académico llegan a formarse un auto-
concepto positivo y firme (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994). Detras de una
percepcién positiva como estudiante se esconden una diversidad de ele-
mentos que se relacionan muy directamente con la consecucién de bue-
nos resultados académicos. Una historia de buenos resultados anteriores,
una confianza en las posibilidades, capacidades y esfuerzo de uno mismo,
son aspectos que contribuyen de modo directo a que las expectativas de
éxito y, consiguientemente, el rendimiento académico sufran un incre-
mento sustancial. Por tanto, la evidencia empirica parece demostrar que
el autoconcepto es fuente de motivaciéon que incide directa y significativa-
mente sobre el logro académico (Gonzalez-Pienda, 1996; Gonzalez-Pien-
da, Nuanez, Gonzélez-Pumariega y Garcia, 1997).

Otro de los resultados interesantes tiene que ver con que los sujetos de
rendimiento alto son los que presentan unos niveles motivacionales mas
altos —tanto intrinsecos como extrinsecos—. Si partimos del hecho de
que la intencién principal de los sujetos orientados hacia el logro consiste
en conseguir buenos resultados académicos, parece légico que los niveles
mas altos de metas de logro sean los que estan asociados con el grupo de
estudiantes de rendimiento alto. Pero, ademas, los estudiantes que obtie-
nen un rendimiento alto presentan también unas metas de aprendizaje
significativamente més altas que el grupo de rendimiento bajo. En un
estudio reciente sobre las orientaciones motivacionales de los estudiantes
universitarios (Valle, Gonzalez Cabanach, Cuevas y Nufiez, 1997), se ha
encontrado que aquellos estudiantes que presentaban un predominio de
ambos tipos metas (metas de aprendizaje y metas de logro), es decir, que
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estaban motivados intrinseca y extrinsecamente, eran los que mostraban
un rendimiento académico maés alto. Los resultados de este estudio, que
coinciden con los aportados por otros trabajos (ver p.ej., Archer, 1994,
Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche, 1995), confirman que los sujetos
que obtienen un mayor rendimiento son aquellos que tienen una alta
preocupacioén por conseguir ambos tipos de metas (aprendizaje y logro).
Es mas, si los estudiantes desean conseguir el éxito deben perseguir am-
bos tipos de metas (Wentzel, 1991), teniendo en cuenta que la capacidad
para coordinar metas diferentes en una situacién determinada y también
para llevar esa coordinacién a través del tiempo, juega un importante
papel en la consecucién del éxito (Heyman y Dweck, 1992).

Direccion del autor: Antonio Valle Arias. Departamento de Psicologia Evolutiva y de la
Educacién. Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de La Corufia. Campus de
Elvifia. 15071 La Coruiia. E-mail:vallar@udc.es

Fecha de la version definitiva de este articulo: 30.111.1999.
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SUMMARY: CAUSAL ATTRIBUTIONS, SELF-CONCEPT, AND MOTIVATION IN STU-
DENTS WITH HIGH AND LOW ACADEMIC ACHIEVEMENT.

-

The aim of this work is to analyze the differential characteristics of the students with
high and low academic achievement in some variables of cognitive-motivational nature.
Asarule, theresults indicate that the group of high academic achievement attributes more
their successes to ability and effort, it has highest learning and achievement goals, and
presents a highest academic self-concept. On the contrary, the group of low academic
achievement attributes more their results of success to the context; it attributes their
failure results to ability and effort, and their results of success and failure to luck.
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