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ATRIBUCIONES CAUSALES Y APRENDIZAJE COOPERATIVO

CAUSAL ATTRIBUTIONS AND COOPERATIVE LEARNING
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RESUMEN

En esta investigacion nos proponemos analizar la influencia que ejerce un programa
de aprendizaje cooperativo en las atribuciones que los estudiantes hacen de sus éxitos
y de sus fracasos. Los participantes en esta investigacion fueron 50 alumnos/as de
primer curso de Educacién Secundaria Obligatoria distribuidos en dos grupos: un
grupo experimental, que seguiria un programa de aprendizaje cooperativo y un grupo
de control, que seguiria una metodologia “tradicional”. Las hipétesis de trabajo eran las
siguientes: a) los participantes del grupo experimental efectuaran atribuciones internas
en mayor medida que los sujetos del grupo control, b) los participantes del grupo
experimental efectuaran atribuciones inestables en mayor medida que los sujetos del
grupo de control, y ¢) la inteligencia no influye en la atribucion que los sujetos hacen
de sus éxitos y de sus fracasos. El disefio utilizado para someter a prueba las
hip6tesis formuladas fue el disefio de grupo de control pretest-postest, en el cual el
grupo de control no era equivalente. Efectuamos una medida pretest para asegurar la
equivalencia inicial entre los grupos y consideramos la variable “inteligencia” como
covariable para mantener constantes sus efectos sobre los resultados,
independientemente del efecto del programa. Los resultados obtenidos indican que los
alumnos del grupo experimental atribuyen sus resultados a causas internas o
inestables en mayor medida que los del grupo de control. Dichos resultados
demuestran que el uso de técnicas de aprendizaje cooperativo favorece este tipo de
atribuciones con independencia del nivel intelectual.

Palabras clave: Atribuciones internas-externas, atribuciones estables-inestables,
aprendizaje cooperativo, grupo experimental, grupo control, rendimiento académico,
inteligencia.

ABSTRACT

In this research we aim to analyze the influence a cooperative learning program exerts
in the attributions students make for their successes and failures. The participants were
50 pupils (boys and girls) in first year of Compulsory Secondary Education who were
distributed in two groups: an experimental group that would follow a cooperative
learning program, and a control group that would follow a “traditional” methodology.
Our work hypothesis were: a) the participants in the experimental group will make
internal attributions to a greater extent than the subjects in the control group, b) the
participants in the experimental group will make unstable attributions to a greater
extent than the subjects in the control group, c¢) intelligence does not affect the
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attributions students make of their successes and failures. A pretest-posttest design
with a non-equivalent control group was used to test the hypotheses. We took a pretest
measure to secure the initial equivalence between the groups and the variable
“intelligence” was used as co-variable to keep its effects on the results constant,
independently of the effect of the program. The results obtained showed that the
students in the experimental group attribute their results to internal, unstable causes to
a larger extent than the students in the control group. These results prove that the use
of cooperative learning techniques favors this type of attributions regardless of the
students’ intellectual level.

Key words: internal/external attributions, stable/unstable attributions, cooperative
learning, experimental group, control group, academic achievement, intelligence.

Introduccién

Las atribuciones que los sujetos hacen de las causas de sus éxitos y de
sus fracasos ejercen una gran influencia sobre su conducta en todos los
aspectos de la vida. Weiner (1974, 1983, 1985, 1986) establecié una serie de
causas que las personas utilizan habitualmente para explicar sus éxitos y sus
fracasos, y las clasificé en tres dimensiones: a) lugar de causalidad, segun la
causa se encuentre dentro o fuera del sujeto, b) estabilidad o constancia,
segun la causa sea estable o variable en el tiempo, y ¢) controlabilidad, si el
sujeto cree que puede o no puede controlar las causas de los acontecimientos.

En el &mbito escolar, el que un estudiante atribuya a unas u otras los
resultados obtenidos al enfrentarse a una tarea originard consecuencias
distintas, en su grado de implicacion y a nivel cognitivo y afectivo, que
repercutiran en su rendimiento (Alvaro Page et al., 1990; Valas, 2001; Weiner,
1974). En este sentido Gonzalez y Tourdn (1994) sefialan que se puede hablar
de patrones motivacionales adaptativos favorecedores de la motivacién de
rendimiento, la cual aumenta si el estudiante atribuye sus éxitos a la capacidad
o al esfuerzo y sus fracasos al esfuerzo o a la dificultad de la tarea, y patrones
desadaptativos que la inhiben, es decir, la motivacion de rendimiento disminuye
cuando el sujeto atribuye sus éxitos a factores como el azar y sus fracasos a su
baja capacidad debido a que ambas causas escapan de su control (Forsyth,
1986; Forsyth y Mcmillan, 1981).

Las atribuciones de los alumnos elicitan patrones de conducta
conducentes a alcanzar metas de dominio (adquisicion de competencia y
control), de rendimiento (hacerlo mejor que los demas, valoracion social
positiva, etc.) o a evitar el fracaso (Valle et al., 1997). El alumno cuyo patron de
conducta esté encaminado a evitar el fracaso puede conducirle a pensar que
todo esta fuera de su control y que por tanto es indtil que haga algo para
cambiar la situacion en que se encuentra (Rodriguez Martinez et al., 2005).

En el caso de alumnos con dificultades de aprendizaje se pueden dar,
segun Nufez et al. (2005), dos perfiles atribucionales muy distintos: a) alumnos
que se plantean no hacer nada frente al fracaso escolar, y b) alumnos que se
adaptan a la situacion de fracaso e intentaban reconducir sus metas de
aprendizaje (bajandolas) como forma de mantener su autoestima. Estos
alumnos atribuyen sus fracasos a causas internas y sus éxitos a causas
externas (Gonzéalez Pienda et al., 2000).
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Por lo que respecta a los alumnos de alto rendimiento, Barca et al.
(2000) exponen que tienden a atribuir su éxito en el aprendizaje a su buena
capacidad (causa interna e incontrolable) y al esfuerzo realizado (causa interna
y controlable), mientras que el fracaso lo atribuyen a la falta de esta ultima.
Jernigan (2004), Marsh (1984) y Neumeister (2004) opinan que atribuir los
éxitos y los fracasos a factores internos controlables (esfuerzo) esta
relacionado positivamente con el rendimiento académico.

Las opiniones anteriores sugieren la necesidad de entrenar a los
alumnos a atribuir sus éxitos y sus fracasos a causas internas y controlables
(Conde, 2003; Dweck, 2000; Robinson, 2002) ya que asi los alumnos
adquieren el control sobre su proceso educativo.

Como ejemplo de programa de entrenamiento atribucional citamos el
proceso de modelado llevado a cabo por Ziegler y Stoeger (2004) mediante el
gue consiguieron modificar las atribuciones en un grupo de estudiantes en el
sentido de que aprendieron que el éxito y el fracaso pueden ser controlados por
ellos mismos si se esfuerzan lo suficiente, los alumnos atribuyeron tanto el
fracaso como el éxito al esfuerzo desempeiado (Peterson y Schreiber, 2006) y
asumieron que la habilidad puede ser alcanzada mediante el esfuerzo
continuado y la disciplina (Kim y Park, 2006).

Atribuciones y aprendizaje cooperativo.

Echeita (1995) plantea la creacion de estructuras de aprendizaje donde
el estudiante pueda incrementar la competencia percibida y atribuir tanto el
exito como el fracaso al esfuerzo (Ames, 1978; Ovejero, 1990) que, como
causa interna, inestable y controlable, le permitirda sentirse capaz de regular su
propio aprendizaje; por tanto se reconoce el esfuerzo como causa del
rendimiento académico. De Lisi, (2006) apunta que incluso en el caso de que
un resultado sea negativo es posible asignar la causa del fracaso a la falta de
un esfuerzo colectivo, es el efecto de los procesos sociales en el aprendizaje.

Los métodos de aprendizaje cooperativo son los que permiten ese
incremento de la competencia percibida dado que el grupo cooperativo tiende a
generar mas capacidad que el individuo aislado (Echeita, 1995; Linn y Slotta,
2006; Su y Chen, 2007).

A continuacidon mostramos la investigacion desarrollada en la que
partimos del convencimiento de la existencia de relaciones significativas entre
las atribuciones que los participantes efectian de las causas de sus éxitos y de
sus fracasos, relacionadas con el rendimiento académico, y el hecho de utilizar
una metodologia cooperativa o “tradicional” en el aula.

Asi pues el objetivo de nuestra investigacion es establecer el papel que
juega la puesta en marcha de un programa de aprendizaje cooperativo (ACO)
en las atribuciones que los participantes hacen de sus éxitos y de sus fracasos
académicos. Este objetivo lo concretamos en las siguientes hipotesis de
trabajo:

1) Existen diferencias entre el grupo control (metodologia “tradicional”,
individualista) y el grupo experimental (metodologia cooperativa) en
relacion con la atribucion de los resultados académicos a causas externas
0 internas al propio sujeto. Los participantes del grupo experimental
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efectuaran atribuciones internas en mayor medida que los sujetos del
grupo control.

2) Existen diferencias entre el grupo control y el grupo experimental en
relacion con la atribucion de los resultados académicos a causas estables
o0 inestables. Los participantes del grupo experimental efectuaran
atribuciones inestables en mayor medida que los sujetos del grupo
control.

3) La inteligencia no influye en la atribucion que los sujetos hacen de sus
éxitos y de sus fracasos.

Método

Participantes

Los participantes en esta investigacion son 50 alumnos/as de primer
curso de Educacion Secundaria Obligatoria distribuidos en dos aulas: los
estudiantes de una de ellas forman el grupo experimental (GE) y el resto el
grupo control (GC). Para asignar los estudiantes a cada aula se confeccionaron
dos listas por orden alfabético, una para los alumnos (26) y otra para las
alumnas (24). Los 13 primeros alumnos y las 12 primeras alumnas de cada
lista formaron el grupo “A”, el resto formaron el grupo “B”. Ninguno de los 50
alumnos habia repetido curso siendo 12 afios su edad media. El nivel
sociocultural y econdmico de las familias es medio-bajo.

Instrumentos y variables

1) El instrumento empleado para evaluar el Cociente Intelectual de los
participantes (Cl) fue la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales -
Badyg-M- (Yuste, Martinez y Galve 1998).

2) Mediante la Escala de Causas del Rendimiento Académico (Causes of
Academic Performance Scale. CAPS- (Forsyth y Kelley, 1986) evaluamos
las cuatro variables siguientes.

- CIl, atribucién de las consecuencias de mis actos a causas internas e
inestables.

- CIE, atribucién de las consecuencias de mis actos a causas internas y
estables.

- CEE, atribucién de las consecuencias de mis actos a causas externas y
estables. En esta variable hemos incluido dos factores: CEEp (aspectos
positivos) y CEEn (aspectos negativos).

- CEl, atribuciéon de las consecuencias de mis actos a causas externas e
inestables.

El modelo en que estd basado esta prueba se encuentra en Forsyth
(1986).

3) Programa de elaboracion propia de ACO. Dicho programa lo hemos
basado en el aprendizaje individual asistido por un equipo [Team Assisted
Individualization, TAI, (Slavin y Karweit, 1985; Slavin, Leavey y Madden,
1984, 1986)] recogiendo su principio fundamental, que consiste en la
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combinacion del aprendizaje cooperativo con la instruccion individualizada
y la ausencia de cualquier tipo de competicion. Asi la unién del
aprendizaje, fruto de la cooperacién entre alumnos diversos, con la
programacion individual adaptada a las capacidades de cada estudiante,
permite avanzar a cada sujeto a su propio ritmo dentro de un contexto
grupal.

Procedimiento y disefio

El desarrollo temporal de la investigacion referido a la forma de
obtencion de los datos y de plantear al profesorado el proyecto, es el que
sigue:

- ler trimestre (septiembre, octubre, noviembre y diciembre), se dedico
por completo a la aplicacion de las pruebas programadas conjuntamente
con el profesorado. Asi al inicio expusimos al equipo directivo del centro
educativo y al profesorado del curso en cuestidén, con especial hincapié
hacia la profesora adscrita al area de lengua vy literatura castellana (en el
grupo experimental), en la que implementariamos nuestro programa, la
explicacion, el tratamiento y desarrollo de nuestro proyecto que suponia,
segun la manera en que lo habiamos previsto, una programacion que
para tal fin habiamos establecido en tres fases: a) aplicacion de una serie
de pruebas a los alumnos de las dos clases del primer curso de la etapa
secundaria, b) implementacion de los diferentes medios indispensables
y/o necesarios para llevar a cabo el programa disefiado en el grupo de
estudiantes que se habia seleccionado, y ¢) nueva aplicacion de pruebas
en ambos grupos. Una vez el profesorado implicado estuvo de acuerdo
con el programa que se iba a desarrollar, se pasé al establecimiento del
calendario de aplicacion de las pruebas.

- 2° trimestre (enero, febrero y marzo), las sesiones establecidas y
programadas fueron empleadas para la aplicacion del programa de ACO
en el area de lengua y literatura castellana (en el grupo experimental).

- 3er trimestre (abril, mayo y junio), se utilizé para aplicar nuevamente las
pruebas (fase postest).

El disefio utilizado para someter a prueba las hipétesis formuladas es el
disefio de grupo de control pretest-postest (Campbell y Stanley, 1979), en el
cual el grupo de control no es equivalente (Garcia Gallego, 2001). Este tipo de
disefio es cuasiexperimental debido a que los grupos se forman naturalmente,
no al azar que seria lo que caracterizaria a un disefio experimental. Es decir en
un disefio experimental los participantes serian asignados al grupo control y al
grupo experimental de forma totalmente aleatoria.

Hemos efectuado una medida pretest para asegurar la equivalencia inicial
entre los grupos. Por tanto estamos ante un disefio de medidas repetidas de un
solo factor (la presencia de un “tratamiento” alternativo), una de las ventajas de
este tipo de disefio es que cada sujeto actia como su propio control (Gardner,
2003).

Ademas, se ha considerado como covariable la variable “inteligencia” (Cl)
para mantener constantes sus efectos sobre los resultados,
independientemente del efecto del programa.
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Anélisis estadistico

El andlisis estadistico de los datos obtenidos ha sido llevado a cabo en la
forma que exponemos a continuacion utilizando el paquete estadistico SPSS
v14.

- En primer lugar, hemos aplicado la Prueba t a la diferencia de resultados
entre la condicion postest y la condicidon pretest para observar si las
diferencias obtenidas son significativas estadisticamente.

- En segundo lugar hemos vuelto a someter los datos a un nuevo analisis
estadistico mas potente que la Prueba t, en concreto hemos utilizado el
MLG (Modelo Lineal General) Medidas Repetidas (analisis de varianza
split-plot univariado), el cual analiza grupos de variables dependientes
relacionadas que representan diferentes medidas del mismo atributo. Este
analisis permite definir uno o varios factores intra-sujetos para utilizarlos
en MLG Medidas repetidas.

Resultados

Vamos a observar si se producen o no cambios en el grupo experimental
en relacion a las atribuciones que hacen de sus éxitos y de sus fracasos, y si
dichos cambios son debidos al hecho de haber participado en un proyecto de
ACO o a otras razones.

A) ler paso: pruebat de Student.

Los datos que siguen a continuacion son los obtenidos al someter a
contraste las puntuaciones obtenidas por los participantes en el postest menos
las obtenidas en el pretest, es decir las puntuaciones de ganancia (tabla 1).

TABLA 1. Prueba de muestras independientes para las variables: atribucién de
los resultados a causas internas e inestables (Cll), id. a causas internas y estables (CIE),
id. a causas externas y estables en su aspecto positivo (CEEp), id. a causas externas y
estables en su aspecto negativo (CEEN), e id. a causas externas e inestables (CEl).

Media Prueba de Levene para Pruebat para la igualdad de medias

la igualdad de varianzas

control exper. = Sig. t al Sig.(bil.)
Cll -7,314 12,548 ,455 ,503 -5,845 48 ,000
CIE 1,663 ,985 1,812 ,185 ,460 48 ,648
CEEp 1,899 -3,645 ,017 ,896 4,025 48 ,000
CEEn 12,270 -7,543 1,133 ,293 5,644 48 ,000
CEl 5,320 -2,400 ,406 527 8,496 48 ,000

Estos primeros resultados nos indican que la media de puntuaciones del
grupo experimental ha cambiado en relacion con la media del grupo control y
gue ese cambio ha sido significativo en tres de las cuatro variables:

- atribucion de los resultados a causas internas e inestables (Cll),

- atribucion de los resultados a causas externas y estables (CEE,
positivo y negativo), y

- atribucion de los resultados a causas externas e inestables (CEl).
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B) 2° paso: andlisis de varianza split-plot univariado. Los datos que
mostramos en la tabla 2 nos suministran mucha informacion, de ella vamos a
fijarnos en:

a) La significaciobn de las F correspondientes al efecto principal que
consiste en la aplicacion del test o cuestionario correspondiente antes y
después. Los resultados obtenidos no son estadisticamente significativos en
ninguna de las cinco variables estudiadas, asi pues las diferencias obtenidas
entre el grupo control y experimental no pueden ser explicadas por la repeticién
de la medida o por un efecto de maduracion de los participantes.

b) La interaccion entre el efecto principal y la covariable (efecto
principal*Cl). Igual que en el punto anterior los resultados no son significativos
en ninguna de las variables, por lo que podemos decir que las diferencias
obtenidas entre los participantes del grupo experimental y el grupo control no
son debidas al nivel intelectual (evaluado como ya hemos dicho mediante una
prueba de CI) de sus miembros.

c) La interaccion entre el efecto principal y la pertenencia al grupo control
o experimental (efecto principal*clase). Los resultados obtenidos nos dicen que
son estadisticamente significativos en cuatro de las variables estudiadas
(excepto CIE), con respecto a estas variables podemos decir que las
diferencias obtenidas entre el grupo experimental y el grupo control son
debidas al hecho de haber seguido, o no, un programa de ACO.

d) El tamafio del efecto (eta® parcial). Esta medida describe la proporcién
de la variabilidad de la variable dependiente que es atribuible al factor de que
se trate. Los datos obtenidos nos indican que el efecto producido por el hecho
de haber seguido un programa de ACO en los participantes de la investigacion
ha sido: moderado-bajo para la variable CEEp, moderado para las variables CII
y CEEnN, alto para la variable CEI, e insignificante para la variable CIE. Por lo
que respecta al tamafo del efecto relacionado con el efecto principal y con la
interaccion entre el efecto principal y la covariable (Cl), los resultados obtenidos
muestran que es insignificante para todas las variables.

e) La potencia observada, que consiste en la probabilidad de rechazar la
hipotesis nula correctamente. El valor que obtenemos nos indica cuantas veces
de cada mil veces que repitiesemos la investigacion obtendriamos resultados
idénticos. Los datos indican que la potencia es muy superior en todas las
variables (excepto CIE) para la interaccion entre el efecto principal y el
tratamiento (mil sobre mil en tres de las variables y 975/mil en CEEp),
comparandola con el efecto principal solo o con la interaccion con la covariable.
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TABLA 2: AVAR split-plot univariado para Cll (atribucion de los resultados a causas
internas e inestables); para CIE (atribucidn de los resultados a causas internas y
estables); para CEEp (atribucién de los resultados a causas externas y estables en su
aspecto positivo); para CEEn (atribucion de los resultados a causas externas y estables
en su aspecto negativo); para CEIl (atribucién de los resultados a causas externas e
inestables.

Fuente SCli Gl MC F Sig. Eta’ parcial Potencia
observada(a)
Cll 40,302 1 40,302 ,550 462 ,012 112
Cll*Cl 20,504 1 20,504 ,280 ,599 ,006 ,081
Cll * clase 2363,8 1 2363,8 32,258 ,000 ,407 1,000
Error(a) 34441 47 73,280
CIE 12,55 1 12,55 ,934 ,339 ,019 ,157
CIE*CI 20,56 1 20,56 1,530 ,222 ,032 ,228
CIE * clase 1,16 1 1,16 ,087 770 ,002 ,060
Error(a) 63155 47 1343
CEEp ,524 1 524 ,043 ,836 ,001 ,055
CEEp * ClI 1,851 1 1851 ,153 ,697 ,003 ,067
CEEp * clase 193,74 1 193,74 16,051 ,000 ,255 975
Error(a) 567,32 47 12071
CEEn 27,30 1 27,30 .35 ,556 ,007 0,089
CEEn *Cl 48,75 1 48,75 ,62 432 ,013 0,121
CEEn * clase 2320,7 1  2320,7 29,89 ,000 ,389 1,000
Error(a) 36487 47 77,63
CEl ,053 1 ,053 ,010 ,920 ,000 ,051
CEI*Cl ,670 1 670 ,128 ,723 ,003 ,064
CEIl * clase 361,82 1 361,82 68,835 ,000 ,594 1,000
Error(a) 24705 47 5,256

a Calculado con alfa =,05; Cll, CIE, CEEp, CEEN, CEl: efectos principales; ClI: cociente intelectual
(covariable); clase: tratamiento (pertenencia, o no, al grupo experimental).

Conclusiones

Los resultados obtenidos confirman las hip6tesis formuladas en nuestro
estudio, excepto para la variable “atribucién de los resultados a causas internas
y estables” en la que todos los resultados obtenidos han sido no significativos.
Los sujetos del grupo experimental atribuyen las causas de sus éxitos y de sus
fracasos a causas internas e inestables, mientras que los participantes del
grupo control atribuyen su rendimiento académico a causas externas, estables
o inestables, y todo ello con independencia del nivel intelectual de los sujetos
implicados en la investigacion.

Asi queda demostrado que la utilizacion de técnicas de aprendizaje
cooperativo origina en los alumnos un aumento de confianza en ellos mismos
gue les lleva a asumir en gran parte el control de su proceso de ensefianza y
aprendizaje tal y como afirman Jernigan (2004), Marsh (1984) y Neumeister
(2004). Es muy diferente que un sujeto atribuya las causas de sus éxitos o de

REOP. Vol. 21, N° 1, 1er Cuatrimestre, 2010 pp-(59-69) 66



Atribuciones causales y aprendizaje cooperativo. Antonio Miguel Pérez Sanchez et al.

sus fracasos al esfuerzo puesto en juego (causa interna e inestable) que si lo
hace a la dificultad de la tarea o0 a la suerte (causas externas ambas, estable la
primera e inestable la segunda). En el caso del primer sujeto, éste tiene el
control de la situacién y tanto si fracasa como si tiene éxito puede reconducir la
situacion; pero si el alumno atribuye su éxito o fracaso a causas externas a él,
el control de la situacion no est4 en sus manos, por lo tanto no actuara para
mejorar sus resultados, en el caso de que atribuya sus fracasos a la dificultad
de la tarea 0 a la mala suerte, puesto que no depende de él lo que le ha
sucedido, tampoco se esforzard en el caso de obtener éxito atribuido a la
buena suerte debido a que esa circunstancia es mudable y no hay razén para
que se repita.

Por ultimo decir que el hecho de que la atribucién a causas internas y
estables (inteligencia, por ejemplo) no haya resultado estadisticamente
significativo, puede deberse a que los participantes todavia no han entrado en
la adolescencia y en esta edad (12 afios) se valora mas el esfuerzo que la
capacidad o a que, como deciamos en la introduccion (Kim y Park, 2006;
Peterson y Schreiber, 2006), los alumnos creen que la habilidad se consigue
mediante el esfuerzo, aun asi los resultados van en la linea prevista.
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