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RESUMEN

El presente estudio tuvo como proposito fundamental poner a prueba el modelo
atribucional de la motivacion en el contexto escolar. Mediante un modelo causal se
analiz6 la asociacion entre las variables necesidad de logro, (n Logro) atribuciones
causales al fracaso, persistencia y rendimiento académico. La muestra estuvo
constituida por 233 estudiantes de sexto afio de Educacion Bésica, cursantes de
escuelas publicas (N= 114) y escuelas privadas (n=119). Para medir n Logro se utilizo
el TAT. Las atribuciones causales se recogieron mediante la sub-escala de esfuerzo del
Cuestionario de Responsabilidad por el Logro Intelectual. La persistencia se midid
mediante la sub-escala de Persistencia del Instrumento VINCES y el Rendimiento
Académico mediante la prueba BARA. Los resultados indicaron, tal como se hipotetizd,
que el efecto causal directo de n Logro sobre el rendimiento académico fue significativo
para ambas muestras (publica y privada). El efecto indirecto de la n Logro sobre el
rendimiento académico, mediado por las atribuciones causales y la persistencia, no
recibié apoyo de los datos. Sin embargo, los efectos directos de la n Logro sobre las
atribuciones y las atribuciones sobre la persistencia resultaron significativos, asimismo
el efecto indirecto de la necesidad de logro sobre la persistencia. Los resultados fueron
interpretados dentro del modelo tedrico de Weiner y la conceptualizacién motivacional
del Centro de Investigaciones Psicoldgicas de la Universidad de Los Andes.

INTRODUCCION

Modelo Atribucional de la Motivacion

Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest y Roseanbaum (1971) han desarrollado un modelo cuyo
planteamiento central indica que ante el resultado de una ejecucion los individuos tienden a buscar las
causas explicativas del mismo. En las investigaciones efectuadas se han encontrado que, en el &mbito
académico, los estudiantes utilizan la habilidad, el esfuerzo, la suerte y la dificultad de la tarea como
las principales causas explicativas de sus éxitos y fracasos (Frieze y Bar-Tal, 1980; Frieze, 1976;
Weiner, 1979). Con el fin de explorar los efectos de un proceso atribucional diferencial Weiner
encontré que las causas podian ubicarse fundamentalmente en dos dimensiones: locus y estabilidad. El
locus se refiere a si la causa es percibida como interna o externa al sujeto y la estabilidad a la
posibilidad de cambio en una situacion futura.

Los principales hallazgos sefialan que la dimensién de estabilidad esta asociada a cambios en
las expectativas y a la conducta de la persistencia (Weiner y otros, 1971). Por ejemplo, si un sujeto
fracasa en una tarea y atribuye dicho resultado a la falta de esfuerzo (interna - inestable) sus
expectativas de éxito aumentan por cuanto cree que si hace un mayor esfuerzo puede mejorar su
ejecucidn, lo cual se traduciria en el ensayo de nuevas estrategias y, en la intensificacion de su
conducta (persistir) con el objeto de alcanzar un resultado satisfactorio. Contrariamente, si el sujeto
atribuye su fracaso a una causa como la habilidad (interna-estable), sus expectativas futuras no
cambiarén por cuanto no percibe la posibilidad de modificar dicha causa y ello genera una conducta de
inhibicién, conformismo y de falta de persistencia.



¢Cuéles factores determinan que ante una situacion de fracaso los sujetos atribuyan de modo
diferencial? La necesidad de logro (n logro) es considerada una de las variables fundamentales (Weiner
y otros, 1971). Teo6ricamente, se plantea que los individuos con alta n Logro asumen la responsabilidad
por el resultado obtenido y esperan éxito en las tareas que perciben realizables; si fracasan, se crea en
ellos una disonancia. Dicha disonancia es resuelta mediante la implementacion de nuevas estrategias
que le permitan alcanzar el éxito, es decir, persistencia en sus conductas de acercamiento al éxito.

De la revision de la literatura realizada, no se ha encontrado ningln reporte de investigacion en
el que se ponga a prueba dicho modelo en su totalidad. Aparentemente, hasta el presente, los estudios
han estado dirigidos a establecer relaciones parceladas entre las variables: n Logro y atribuciones
(Weiner y Patepan, 1970; Kukla, 1970; Salom de Bustamante, 1986), atribuciones y persistencia
(Andrews y Debus, 1975; Schunk, 1981) y n Logro y Persistencia (Atkinson, 1960; Feather, 1966;
Salom de Bustamante y Sanchez B., 1983). Asi mismo, el rendimiento académico como variable
dependiente en su relacidn con las atribuciones causales y persistencia, se ha empleado escasamente
pues en la mayoria de los estudios se han utilizado tareas o actividades de tipo no académico.

En Venezuela, D Anello y Salom de Bustamante (1987) pusieron a prueba el modelo
atribucional de la motivacion propuesta por Weiner y otros (1971) en una situacion experimental.
Especificamente, se encontré que los sujetos con alta n Logro, ante la presencia del fracaso atribuyen
mas a causas internas-inestables (esfuerzo) el resultado de su ejecucion que los sujetos con baja n
Logro. Igualmente se comprob6 que los sujetos con alta n Logro que atribuian mas a causas internas-
inestables persistian méas después del fracaso que los sujetos con baja n Logro que atribuian menos a
causas internas-inestables.

El objetivo del presente estudio fue poner a prueba dicho modelo en el contexto escolar
mediante un disefio que permitiera corroborar si, ante una situacion de fracaso, las atribuciones
causales y la Persistencia constituyen variables mediadoras que permiten explicar la asociacion entre la
n Logro y el rendimiento académico.

Hipétesis

1. Existe un efecto directo causal de la n Logro sobre el rendimiento académico.
2. Existe un efecto indirecto de la n Logro sobre el rendimiento académico mediado en primer
lugar por las atribuciones causales y en segundo por la persistencia.

Figura 1. Modelo causal hipotetizado
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METODO

Sujetos y Procedimientos

La muestra estuvo conformada por 233 estudiantes, cursantes de sexto afio de
Educacién Basica, 119 de escuelas privadas (56 varones y 63 hembras) y 114 de escuelas
publicas (58 varones y 56 hembras) y con una edad promedio de 12 afios. La seleccion de
dicha muestra se realiz6 a partir de las listas de los planteles escolares publicos y privados de
Ciudad Guayana, escogiéndose mediante el método de azar simple dos escuelas publicas y dos
privadas, de las cuales se escogieron dos secciones de cada escuela de aproximadamente 30
estudiantes cada una.

Una vez seleccionada la muestra y establecido el cronograma de visita con las
maestras, fueron administrados los instrumentos TAT, Cattell, sub-escala de Persistencia y
sub-escala de esfuerzo (E-) en una sola sesion y en forma colectiva a cada seccion de
estudiantes seleccionada. La prueba BARA se administro la Gltima semana del mes de junio
porgue para la fecha era que se culminaban los programas de matematicas y lenguaje.

Variables

Variable exdgena

Necesidad de logro. Definida teéricamente segun la concepcion de McClelland como
un patron de pensamientos y sensaciones que se asocian en la planificacion y consecucion de
una meta de excelencia. Operacionalmente se define, como las puntuaciones obtenidas en el
Test de Apercepcion Tematica (TAT) modificado (Salom de Bustamante, 1985).

Variables enddgenas

Atribuciones causales internas—inestables. Definida tedricamente como las creencias
del sujeto de que el resultado de su conducta se debe a causas ubicadas en si mismo y
modificables en el tiempo. Operacionalmente se define como las puntuaciones obtenidas en la
sub-escala de esfuerzo (E-) del cuestionario de Responsabilidad para el Logro Intelectual
(CRLI).

Persistencia Académica. Definida tedricamente como la tendencia del sujeto a
continuar estudiando una vez iniciada su conducta de estudiar. Definida operacionalmente
como los puntajes obtenidos en la sub — escala de Persistencia de la escala VINCES (Romero
y Salom de Bustamante, 1982).

Rendimiento académico. Tedricamente definida como los conocimientos adquiridos
por los estudiantes en las asignaturas de Lenguaje y Matematicas y operacionalmente como las
puntuaciones obtenidas por los estudiantes en la prueba BARA (Ruiz, 1982).



Variables de control

Inteligencia. Definida tedricamente como la capacidad del sujeto para resolver
problemas y razonar en forma abstracta. Definida operacionalmente como las puntuaciones
obtenidas en el test de Cattell, escala 2, forma A (Cattell, 1973). Se decide controlar esta
variable dadas sus correlaciones con rendimiento académico (Bloom, 1976; Ruiz, 1983).

Tipo de Escuela. Se refiere a si el servicio educativo es presentado por el estado
(escuela publica) o impartido por particulares (escuela privada).

Se decide controlar esta variable como un indicador del estatus socio-econémico de
los sujetos ya que en un estudio anterior (D Anello y Salom de Bustamante, 1987) se
encontraron diferencias en la variable n Logro entre estudiantes de escuelas publicas y
privadas, a favor de estas ultimas.

Instrumentos

Test de Apercepcion Tematica (TAT). Es una prueba proyectiva desarrollada por
Murray (1938) con el objeto de medir la personalidad. McClelland y otros (1953) realizaron
una modificacion para medir n Logro y Salom de Bustamante (1985) la adaptd en Venezuela
para ser utilizada con nifios de quinto y sexto grado de educacion primaria.

El test consta de cuatro laminas que presentan descripciones de escenas, que elicitan
una produccion de fantasias en forma de historias relacionadas con Logro en aquellas personas
que posean esa caracteristica. Para efectos de la administracion, se proyectan cada una de las
descripciones, se leen dos veces en voz alta e inmediatamente se solicita a los sujetos elaborar
una historia, en forma escrita, relacionada con las descripciones. El tiempo méximo para cada
historia es de 5 minutos. McClelland establecié 10 categorias que permiten determinar la
intensidad con la que n Logro es expresada; la presencia de cada categoria recibe un (1) punto,
por tanto el puntaje total maximo en el test es de 40 puntos. Debido a que el TAT es una
prueba proyectiva, se ha utilizado como método para determinar la confiabilidad, el acuerdo
entre dos jueces en la codificacion de las historias. En la presente investigacion el coeficiente
de correlacion inter-juez fue de .81. Como evidencia de la validez, la prueba tiene una
correlacion de .34 con la escala CRLI (locus de control) y de .33 con la BARA (rendimiento
en matematica y lenguaje), ambas significativas al nivel .05 (Romero y otros, en preparacion).

Test de Inteligencia de Cattell (escala 2, forma A). Este instrumento fue disefiado
para medir “Inteligencia fluida” (libre de componentes culturales). Es de tipo no — verbal, de
alto contenido perceptivo y de aplicacion colectiva. Consta de cuatro sub- tests: Series (12
items), Clasificacion (14 itemes), Matrices (12 itemes) y Condiciones (8 itemes), para un total
de 46 itemes a ser resueltos en un tiempo méaximo de 12.5 minutos (Cattell, 1973). Para la
cuantificacion, se asigna un punto a cada respuesta correcta; por lo tanto, el puntaje total
maximo es de 45. La confiabilidad de la prueba oscila entre .82 (método Spearman-Brown) y
.87 (método K-R formula 21).



Sub-escala de Persistencia. Forma parte de un instrumento (escala VINCES)
desarrollado por Romero y Salom de Bustamante (1982) con el objeto de medir el Valor
Incentivo de los Estudios. La sub-escala de persistencia consta de seis items fraseados en
formato Likert de seis puntos que van de “Completo desacuerdo” a “Completo acuerdo”. El
puntaje maximo es de 36 puntos. Se califica en sentido positivo, es decir, a mayor puntaje,
mayor persistencia. Para efectos de la presente investigacion, se realizd solo una adaptacion en
las instrucciones de la sub-prueba dado que a través del analisis de items se verifico el poder
de discriminacion de los mismos al utilizar una muestra de sujetos similar a la del estudio. Los
coeficientes de confiabilidad hallados para la presente investigacion fueron de .72 (Alfa -
Crombach) y de .78 (Spearman-Brown).

Prueba BARA. Fue elaborado por Ruiz (1982) con el proposito de evaluar el
rendimiento académico de estudiantes cursantes de sexto grado de educacién primaria. La
prueba consta de dos sub-tests, el BARALEN, que evalla el area de lenguaje y el
BARAMAT, el area de matematica. La confiabilidad de la prueba (método Spearman-Brown)
es de .78, .80, .85 para el BARALEN, BARAMAT y BARA respectivamente. La validez de
contenido ha sido determinada mediante un analisis exhaustivo de los itemes por maestras de
sexto grado. Cada item correcto se evalia como un punto; siendo el puntaje maximo de 40 (20
puntos para el BARALEN y 20 para el BARAMAT), el cual se divide entre dos a fin de llevar
la calificacion resultante a una escala del 1 al 20.

Sub-escala de esfuerzo (E-). Forma parte del instrumento CRLI (Romero y otros, en
preparacion) el cual es una adaptacion del IAR (Crandall y otros, (1965) que mide la
responsabilidad por el éxito y fracaso intelectual — académico. La sub-escala consta de 10
items de escogencia forzada. Cada item describe una experiencia de fracaso bastante comin en
la vida escolar del nifio ante la cual se presentan dos alternativas: una que expresa el fracaso
causado por la falta de esfuerzo del nifio y la otra, causada por factores externos (padres,
maestros, pares, suerte). Para la cuantificacion de la sub-escala se otorga un (1) punto por
cada escogencia a la alternativa que exprese esfuerzo, resultando un puntaje total maximo de
10 puntos. La confiabilidad se puso a prueba en la presente investigacion mediante el método
KR-20 (consistencia interna) arrojando un indice de .55, el cual es comparable en magnitud
con el reportado por Romero y otros (en preparacién) para la escala completa.

RESULTADOS

Previo al andlisis de los datos para la puesta a prueba de las hipdtesis, se chequed el
efecto de la variable tipo de escuela de procedencia sobre la variable n Logro. Los resultados
indicaron que los sujetos de las escuelas privadas tuvieron una n Logro significativamente mas
alta (X= 3.32, s= 2.93) que los sujetos de las escuelas publicas (X = 2.17, s= 2.39), Z (231) =
3.59, p<.0L.



En cuando a las variables de control se encontr6 la misma tendencia. Los sujetos de
escuelas Privada resultaron mas inteligentes (X = 24.82, s = 5.72) que los de escuelas publicas
(X =17.16,s=5.01, Z (231) = 11.26, p <.01. Asi mismo, los sujetos de las escuelas privadas
tuvieron una edad menor (X 11.86, s = .72) que los de las escuelas publicas (X = 13, s = 1.25)
Z (231) = 9.5, p <.01. Para la variable sexo ambos grupos resultaron ser equivalentes.

Dado que los resultados evidenciaron claramente las diferencias existentes entre los
sujetos procedentes de escuelas publicas y privadas, los datos se analizaron separadamente
para cada tipo de escuela. En la Taba 1 se muestran las estadisticas descriptivas (Medias,
Desviaciones estandar y Correlaciones para las variables en estudio).

Como puede observarse en la Tabla 1, la asociacion entre las variables resulté en
general moderada y significativa, con la excepcidn de la asociacion Persistencia- Rendimiento
Académico, la cual resulto significativa para las escuelas pablicas pero no para las privadas.

A partir de estos datos se procedio a realizar el analisis de trayectoria con el fin de
poner a prueba la hipdtesis planteada. Para determinar los coeficientes de trayectoria se
realizaron tres analisis de regresion para cada tipo de escuela. Para las escuelas publicas los
resultados indicaron que las tres variables (predictores) explican el 33 % de la varianza en
rendimiento académico (R2= .33; F= 18.52, p <.01). Para las privadas el 20% (R2= .20; F=
13.40; p<.01).

Tabla 1
Medias, Desviaciones estandar y coeficientes de correlacion
de las variables n Logro, Atribuciones, Persistencia y
Rendimiento Académico para cada sub-muestra

Variables X s 2 3 4
Escuelas Publicas (n=114)
1. N Logro 2.17 2.39 .666** .355** 574**
2. Atribuciones 5.06 1.80 .599** A33**
3. Persistencia 23.42 5.53 .208*
4. Rendimiento Académico 9.5 4.85
Escuelas Privadas (n = 119)
1. N Logro 3.32 2.93 .653** .345** A42%*
2. Atribuciones 5.21 1.92 423** .298**
3. Persistencia 25.88 4.88 144
4. Rendimiento Académico 12.24 4.43
*% p <01
*p<.05

Las Tablas 2 y 3 y las Figuras 1 y 2 presentan los coeficientes de trayectoria que
indican los efectos causales directos e indirectos hipotetizados en el modelo. Como puede
observarse, la primera hipdtesis se comprobd, ya que el coeficiente de trayectoria
correspondiente al efecto directo de la n Logro sobre el rendimiento académico resultd



significativo para ambos tipos de escuela (publicas p = .51; privadas p = 41). La segunda
hipotesis no recibid apoyo de los datos. El efecto indirecto de la n Logro sobre el rendimiento
académico no fue significativo (publicas p = .06; privadas, p = .001) . Este efecto es debido
fundamentalmente a la baja relacion causal entre persistencia y rendimiento académico
(publicas, p = -.03, privadas p = -.01) ya que los coeficientes de trayectoria correspondientes a
los efectos directos entre n logro y atribuciones (publicas, p = .66; privadas, p = .65) y entre
atribuciones y persistencia (publicas, p = .57; privadas, p = .35) si resultaron significativos, asi
como el coeficiente de trayectoria correspondiente al efecto indirecto de n Logro sobre
persistencia (publicas, p= .37; privadas, p = .22).

Los efectos directos e indirectos de la n Logro sobre el rendimiento académico también
fueron calculados traducidos en términos de varianza explicada. Para los primeros se divide el
coeficiente de trayectoria por la correlacion entre las dos variables y para los indirectos se
divide el producto de los coeficientes de trayectoria correspondientes por la correlacion
empleada para el efecto indirecto (r n. Y RA). Para las escuelas publicas, del 33% de varianza
explicada en rendimiento académico por los tres predictores, la n Logro directamente explica
el 89% de dicha varianza y el 11% restante estd practicamente explicado por el efecto
mediador de las atribuciones ya que el efecto indirecto hipotetizado de la n Logro a través de
las atribuciones y la persistencia no resulto significativo. Para las escuelas privadas, los tres
predictores explican el 20% de la varianza en rendimiento académico, del cual 93% es
explicado por el efecto directo de la n Logro y el 7% restante por un efecto no causal.

En sintesis, los principales resultados sefialan que, para ambos tipos de escuelas, se da
un efecto directo de la n Logro sobre el rendimiento académico, pero no el efecto indirecto
mediado por las atribuciones y la persistencia.

Tabla 2
Coeficientes de trayectoria de los efectos hipotetizados
en el modelo (Escuelas Publicas)

Variable Variable Efecto Efecto Efecto Efecto
Dependiente Predictora Directo Indirecto Total No-Causal
Total

Rendimiento n Logro B51** .06 .57

Académico Atribuciones A1 -01 .09 .24
Persistencia -.03 -.03 .23

Persistencia n Logro -.03 37** .34 .009
Atribuciones b57** .57

Atribuciones n Logro .66** .66

**p <01



Tabla 3

Coeficientes de trayectoria de los efectos hipotetizados
en el modelo (Escuelas Privadas)

Variable

Variable Efecto Efecto Efecto Efecto
Dependiente Predictora Directo Indirecto Total No-Causal
Total
Rendimiento n Logro A41** .001 414 .03
Académico Atribuciones . 002 .003 .001 .30
Persistencia -.01 .01 15
Persistencia n Logro 12 22 .34 .005
Atribuciones .35** .35 .07
Atribuciones n Logro .65** .65
*x p <Ol
Figura 2

Diagrama de trayectoria para las Escuelas Publicas
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Figura 3
Diagrama de trayectoria para las Escuelas Privadas

DISCUSION

De acuerdo con los resultados de las Tablas 2 y 3 se puede observar que la primera
hipdtesis recibié apoyo de los datos. El efecto causal directo de la n Logro sobre el
rendimiento académico resultd significativo para ambas sub-muestras (.51 publicas y .47
Privadas). Una vez mas se evidencia que la n Logro es una de las variables motivacionales
mas potentes en predecir y explicar la ejecucion académica de los estudiantes. De hecho, los
sujetos con elevada n Logro exhiben ciertas caracteristicas positivas que justifican su mayor
eficiencia. Se caracterizan por una bisqueda constante de superacién, de éxito; escogen tareas
que dadas sus habilidades y posibilidades de esfuerzo garantizan una adecuada ejecucion; y
aprovechan la retroalimentacion del resultado manteniendo o cambiando las estrategias para
una préxima oportunidad. Contrariamente, mientras mas baja la n Logro, el sujeto siente
menos necesidad de rendir, no se preocupa por el éxito, las metas que se proponen no se basan
en una evaluacion objetiva de la posibilidad de alcanzarlas y el resultado, que por lo general es
de fracaso, no provoca un cambio en la instrumentacién de conductas capaces de modificarlo.



La otra hipdtesis sefialaba que existia un efecto indirecto de la n logro sobre el
rendimiento académico mediado por las atribuciones causales y la persistencia. Ello no recibio
apoyo de los datos (.06 Publicos y .01 Privados). Sin embargo, este resultado debe analizarse
por partes. Si se observan las Tablas 2 y 3 tenemos que las trayectorias que indican los efectos
directos de la n Logro—atribuciones y atribuciones—persistencia y, la trayectoria que indica el
efecto indirecto n Logro—persistencia resultaron significativos.

¢Qué nos dicen estos resultados? Por una parte, se evidencié que la n Logro afecta las
atribuciones causales ante el fracaso escolar. Este resultado es consistente con la teoria
atribucional y los hallazgos que de ella se han derivado (Weiner y potepan, 1970; Weiner y
Kukla, 1970; Meyer, 1970). Asi los estudiantes con una mas alta n Logro perciben el fracaso
asociado con una falta de esfuerzo en la realizacion de la actividad escolar. A modo de
ilustracion, uno de los itemes que conforman la sub-escala E- sefiala: “Si los problemas de
matematica te resultaran dificiles es porque: (a) No estudiaste bastante antes de resolverlos o
(b) La maestra te puso problemas realmente dificiles”. Dados los resultados obtenidos, los
estudiantes con una mas alta n Logro escogieron con mayor frecuencia a la opcion (a)
mientras que los de mas baja n Logro la (b).

De acuerdo con la teoria atribucional de Weiner, este resultado significa que los sujetos
gue estan orientados a la busqueda del éxito cuando fracasan en su labor escolar, tienden a
realizar atribuciones internas-inestables, es decir, asumen responsabilidad por el resultado y
sienten que esta en si mismos la posibilidad de modificarlo (en el ejemplo “no estudié
bastante”). En cambio, los estudiantes que no estan orientados hacia la busqueda de un mayor
rendimiento, no se responsabilizan por su fracaso (en el ejemplo “la maestra puso problemas
dificiles™) y atribuyen a causas que perciben como no controlables.

Por otra parte, también se comprobd que las atribuciones causales al fracaso escolar
afectan la persistencia (. 57 Publicas, .35 Privadas). Con respecto a la persistencia hay que
aclarar que para esta fase fue conceptualizada como una intencion conductual recogida
mediante una sub- escala que contiene itemes que expresan la posibilidad o no de continuar
estudiando una vez que dicha conducta se ha iniciado, por ejemplo; “Después que he
comenzado a estudiar siento flojera”. Este resultado sugiere entonces, que cuando el estudiante
percibe el esfuerzo o cualquier causa interna-inestable como responsable de su fracaso escolar,
tendera a estudiar mas intensamente que aquel estudiante que atribuya menos a causas internas
— inestables el fracaso de su ejecucion.

Asi, se corrobord el planteamiento tedrico de que las causas internas inestables estan
asociadas o explican los cambios de conducta después de un resultado de fracaso pues son el
tipo de atribuciones con mayor potencial energizador, comprometedoras y ego envolventes.

Por otra parte el efecto indirecto de la n Logro sobre la persistencia a través de las
atribuciones también recibié apoyo de los datos (.37 Publicas y .22 Privadas), demostrandose



uno de los sefialamientos centrales de la teoria de Weiner. En este punto es importante sefialar
que si bien la relacién n Logro, atribuciones, persistencia habia sido demostrada previamente
(Meyer, 1970; Weiner y Sierad, 1975), los disefios de estas investigaciones no se enmarcan
bajo un modelo causal mediador de las atribuciones en la relacion n Logro — persistencia.

Este resultado era esperable. Si la conducta de persistencia después del fracaso implica
ensayar o reajustar las conductas instrumentales en blsqueda de una mayor eficiencia, ello
implica que dicho fracaso debe haber sido percibido bajo control de la persona, lo que supone
asumir la responsabilidad y creer en la modificabilidad del resultado. Estas son caracteristicas
de las personas con elevada n Logro.

Especificamente, el estudiante con alta n Logro dedica mayor tiempo al estudio porque
cree que el fracaso ha sido originado por su falta de esfuerzo o dedicacion en las actividades
escolares. Mientras que el estudiante con baja n Logro y consiguientemente con mayores
experiencias de fracaso, tiende a persistir menos, es decir, dedica poco tiempo en la
implementacion de actividades que le pueden generar éxito en los estudios. Cree que el
fracaso no se debe a factores residentes en si mismo que estén bajo su control y poder de
modificarlos. Para ellos esfuerzo y éxito no covarian y por lo tanto no es esperable que estén
dispuestos a dedicar horas al estudio, si de todas formas el éxito o el fracaso, segin sus
creencias, no dependen de ellos.

Ahora bien, al observar las Tablas 2 y 3 se puede notar que el efecto directo de la n
Logro sobre persistencia no se dio. Este afecto no habia sido hipotetizado, sin embargo,
merece explicacion pues algunos tedricos han planteado que la conducta de persistencia es
funcion directa del nivel de motivacion de la persona (Atkinson y Litwin, 1960; Feather, 1961;
Nigard, 1977). Empiricamente se ha demostrado que sujetos de alta y baja n Logro difieren en
persistencia (Atkinson y Litwin, 1960; Feather, 1966; Salom de Bustamante y Sanchez, 1983).
Los resultados indican correlaciones moderadas y significativas entre n Logro y persistencia
para ambas sub-muestras (Publicas: r = .355; Privadas: r = .345), lo que en principio revela la
existencia de una asociacion entre ambas variables.

Por otra parte, las correlaciones entre n Logro-atribuciones y entre atribuciones-
persistencia resultaron moderadamente altas y significativas. Por tanto, al incluir dentro del
modelo de trayectoria la variable atribuciones, como variable mediadora, que presenta una
fuerte asociacion tanto con n Logro como con persistencia, ello trae como consecuencia, desde
el punto de vista estadistico que sea mas baja la trayectoria del efecto directo de la n Logro
sobre la persistencia. Sin duda ésta es una de las ventajas del analisis de trayectoria, pues
permite descomponer (y por tanto explicar de manera mas realista) la correlacion entre dos
variables en funcion de los efectos directos e indirectos. Asi tenemos que mediante el presente
estudio se evidencia que la asociacion entre n Logro y persistencia estd mediada por las
atribuciones causales como tedricamente se esperaba.



Hasta aqui hemos visto que los datos apoyaron la existencia del efecto directo de la n
Logro sobre rendimiento académico y el efecto indirecto de la n Logro sobre la persistencia.
Sin embargo, ¢por qué el efecto indirecto de la n Logro sobre el rendimiento académico no
recibié apoyo?

Al observar las Tablas 2 y 3 queda claramente demostrado que el efecto de la
persistencia sobre el rendimiento académico es nulo, e igualmente la correlacion entre ambas
variables resultd ser baja (Publicas: r = .208; Privadas: r = .144). Teéricamente es esperable
que un estudiante que dedique méas tiempo y esfuerzo al estudio obtenga mayores
calificaciones y viceversa. En la presente investigacion es probable que esta relacion no se
confirmara dadas las caracteristicas de los instrumentos de medicion. Como medida de
rendimiento académico se utilizd una prueba estandarizada que recoge la ejecucion de los
estudiantes en las materias de matematica y lenguaje y, como medida de persistencia, una
escala cuyos items expresan la intencion de continuar estudiando después de iniciada dicha
conducta. Este instrumento por tanto, recoge una informacion muy general que, quizas de
haber medido la persistencia en forma de manifestacion conductual, los resultados hubiesen
sido otros.

Resumiendo, tenemos que tanto para las escuelas publicas como para las privadas, el
efecto directo de la n Logro explica casi la totalidad del porcentaje de varianza en rendimiento
académico. Esto viene a validar los hallazgos reportados en estudios correlacionales
(McClelland y otros, 1953; Mc Keachie y otros, 1968; Salom de Bustamante, 1981b; Salom de
Bustamante y Sanchez B., 1983?%) y estudios experimentales (Mc Clelland, 1973; Aschuler y
otros, 1970; Romero y otros, en preparacion, D"Anello y Salom de Bustamante, 1987).

Asi mismo, se demostrd la validez del modelo atribucional de la motivacion, esto es,
que las atribuciones causales al fracaso constituyen procesos cognitivos mediadores entre la n
Logro y la conducta de persistencia. Sin embargo, se hace necesario seguir investigando a fin
de responder la interrogante que aun queda planteada ¢Constituyen las atribuciones y la
persistencia variables mediadoras entre la necesidad de logro y el rendimiento académico?
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