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RESUMEN. El estudio se centré en la hipétesis de que los profesores que ensefian
en contextos de ensefianza obligatoria realizardn atribuciones de responsabilidad por
los resultados de sus alumnos mds internas que los que lo hacen en contextos de ense-
fianza selectiva.

Se aplicé la escala Responsibility for Student Achievement (RSA) de Guskey (1981)
a un grupo piloto de profesores de Primaria (n = 86) y a otro de Secundaria (n =
308), éste dltimo incorporando profesorado de los niveles selectivos y obligatorios.
Los resultados obtenidos tienden a confirmar la hipétesis de que los profesores de
Primaria y los que ensefian mayoritariamente en la ensefianza Secundaria Obligato-
ria realizan atribuciones mds internas que los profesores que ensefian mayoritaria-
mente en la ensefianza Secundaria selectiva. Se discute la interpretacién y las impli-

caciones de los resultados.

MARCO TEORICO, ANTECEDENTES
Y OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

Uno de los aspectos mas relevantes del ac-
tual proceso de aplicacién de la reforma en
la ensefianza no universitaria en Espafia es
el cambio en un segmento del sistema de
ensefianza, el que afecta a los alumnos de
14 a 16 afios, desde una concepcién selecti-
va de la ensefianza (implicita en el antiguo
BUP) a un sistema de ensefanza obligato-
ria (propio de la nueva ESO). Dicho cam-
bio est4 suponiendo un notable esfuerzo y

(*) Universidad de Lérida.

preocupacién para muchos profesores que
perciben que les <han cambiado las rcglas
del juego», esto es, que ciertos supuestos
sobre su papel como docentes, implicitos
en el anterior sistema selectivo de ensefian-
za, han sido substituidos por otros que les
plantean requerimientos distintos y distin-
tas formas de actuacién profesional como
ensefiantes.

Al margen del grado de acepracién y
de adaptacién a dicho cambio por parte
de los profesores, lo cierto es que, en cierto
sentido, puede decirse que no les falta
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razén. Efectivamente, diversos autores
han sefialado los diferentes supuestos pe-
dagbgicos en los que se asientan los mode-
los de ensefianza obligatoria con respecto
a los de una ensefianza selectiva (Glaser,
1977; Coll y Miras, 1990; Miras, 1991;
Biscarri, 1992).

As, en el modelo de ensefianza selecti-
va se parte del supuesto de que el alumno
debe ﬁcgar, dentro del sistema educativo,
hasta donde le permitan sus caractersti-
cas, esfuerzo y aptitudes personales,
mientras que, por su parte, el sistema de
ensefianza se limita a permanecer inalte-
rable y dnico para todos en cuanto a ob-
jetivos y métodos de ensefianza. Lo que
se exige al profesor, desde esta perspecti-
va, es que actie del mismo modo con res-
pecto a todos sus alumnos y que certifi-
que (por medio de las caliécacioncs) el
grado de éxito o fracaso obtenido por
ellos en su aprendizaje.

En cambio, en l ensefianza obligato-
ria, tal como se concibe en la actual refor-
ma, se exige al sistema educativo, y por
tanto al profesor, que realice un esfuerzo
adaptativo para adecuar sus métodos de
ensefianza a las diversas caracterfsticas y
aptitudes del alumnado, tanto en el dise-
fio inicial como en la conduccién interac-
tiva de los procesos instruccionales. Mien-
tras que en el anterior modelo la manera
de encarar las dificultades y los fracasos en
el aprendizaje por parte del profesor con-
sistfa en su certificacién hasta llegar, si
fuera el caso, ala exclusién del alumno del
propio sistema, en ¢l actual modelo se su-
pone que dichas dificultades requieren del

rofesor un replanteamiento de su accién
instruccional para tratar de superarlas.

Parece obvio, por tanto, que tras di-
chos modelos y supuestos pueden ras-
trearse distintas atribuciones de causali-
dad, sostenidas por los propios sistemas
educativos, con respecto a la responsabili-
dad del éxito y del gacaso en el aprendiza-
je. En la ensefianza selectiva esta responsa-
{)ilidad parece situarse fundamentalmente
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en el sujeto de aprendizaje (el alumno),
mientras que en la ensefianza obligatoria
dicha responsabilidad se atribuye, al me-
nos en mayor medida que en el caso ante-
rior, al sujeto de la ensefianza (el profe-
sor). ;Hasta qué punto estas atribuciones
implicitas en el sistema se transmiten a los
profesores, y se asumen como propias por
éstos, hasta llegar a formar parte de sus
creencias pedagégicas personales?, ;cudles
son las consecuencias de este cambio con-
textual profesional sobre las creencias y
cogniciones de los profesores?

La teoria atribucional, que tuvo su ori-
gen en el 4mbito de la psicologfa social
con las obras de autores como Heider
(1958), Kelley (1972), Weiner (1974,
1985, 1986), etc., ha sido aplicada a todas
aquellas situaciones que inducen a los su-
jetos a buscar una explicacién sobre las
causas de su propia conducta (autoatribu-
cién) o de la conducta de otros (heteroa-
tribucién), y, particularmente a la explica-
cién de los procesos motivacionales que
conllevan algiin resultado, en términos de
éxito o fracaso, entre los cuales destaca la
explicacién de los fenémenos educativos,
con la consiguiente generacién de expec-
tativas respecto a los resultados futuros de
las conductas.

La aplicacién de la teorfa atribucional
a los fenémenos educacionales se ha cen-
trado principalmente en las variables re-
guladoras deq proceso de aprendizaje que
realiza el alumno, bien sea para explicar e
incrementar la motivacién de aprendizaje
de los alumnos (DeCharms, 19g6; Deciy
Ryan, 1985; Weiner, 1986; Pardo y Alon-
s0, 1990; Alonso, 1991), bien para indu-
cir ciertas atribuciones causales que se
consideran favorables al aprendizaje en és-
tos (Manassero y Vdzquez, 1995), pero
siempre bajo el supuesto de que el agente
responsable del aprendizaje es el alumno.

Sin embargo, en la medida en que se
conciben los procesos instruccionales
COMO procesos Xc ensefianza/aprendizaje,
esto es, como el producto de la accién



compartida no sélo del alumno sino tam-
bién del profesor, cabe plantearse la ac-
cién de éste ultimo desde una perspectiva
causal, uno de cuyos resultados es, o pue-
de ser, el aprendizaje del alumno (Geno-
vard y Gotzens, 1990), ya que, como se-
fiala Wittrock (1986), la idea de que los
alumnos tienen responsabilidad respecto
al aprendizaje no permitirfa suponer una
menor responsabilidad del profesor res-
pecto a la ensefianza, tal como a menudo
se ha deducido incorrectamente.

Desde este punto de vista resulta tam-
bién ttil la aplicacién de la teorfa atribu-
cional a la comprensién del comporta-
miento docente, de los procesos
cognitivos implicados en ¢l y de las expec-
tativas que desarrollan los profesores con
respecto a la eficacia previsible de su ense-
fianza, especialmente en la medida en que
el estudio de la ensefianza se ha desplaza-
do desde los enfoques del «presagio-pro-
ducto» y del «proceso-producto» hacia las
orientaciones mediacionales o del «pensa-
miento del profesor» (Clark y Peterson,
1986; Egido, Castro y Villegas, 1993;
Cerdén y Grafieras, 193'9). Asf, por ejem-
plo, los investigadores de la Rand Corpo-
ration definieron ya la eficacia docente
como:

... ¢l grado en que el profesor cree que tiene
la capacidad de influir en la cjecucién del
estudiante. (Mclaughlin y Marsh, 1978,
p- 84).

De modo similar, Ashton la definié

como:

... la creencia de los profesores en su habili-
dad para tener un efecto positivo sobre el
aprendizaje del estudiante. (Ashton, 1985,
p. 142).

En este contexto, por tanto, la eficacia
del profesor se concibe como 4 creencia o
conviccién que mantienen los profesores so-

bre la medida en que pueden influir en el

aprendizaje de los estudiantes, incluso de
aquellos que puedan considerarse mds di-

ficiles o desmotivados (Guskey y Passaro,
1994).

Los primeros intentos de evaluar este
constructo mediante escalas estandariza-
das se basaron en ftems similares a los de-
sarrollados por Rotter (1966) en su escala
I-E (Internalidad-Externalidad) para eva-
luar el «locus of control» (Murray y Stae-
bler, 1974), y trataban de medir el grado
en que los individuos aceptaban la res-

onsabilidad personal por E) que sucedfa
finternalidad), en oposicién a la atribu-
cién de esta responsabilidad a fuerzas o
sucesos incontroi)ablcs para ellos (externa-
lidad).

En la década de los 80 se desarrolla-
ron de un modo mds sistemdtico diversas
escalas para evaluar este constructo basa-
das en modelos tedricos especificos, tales
como las de Guskey (1981), Rose y Med-
way (1981a), Gibson y Dembo (1984), y
Maes y Anderson (1985).

La investigacién sobre las atribucio-
nes causales o de responsabilidad de los
profesores sobre el rendimiento de los
alumnos que ha utilizado algunas de estas
escalas ha encontrado evidencias no sélo
sobre la existencia de diferencias atribu-
cionales significativas entre los indivi-
duos, sino también de las consecuencias
que estas diferencias comportan respecto
a las actuaciones profesionales de los ense-
fiantes. Asf, por ejemplo, aunque en gene-
ral parecen predominar entre los profeso-
res las llamadas atribuciones «dcfgnsivas»
(auto-atribucién por los éxitos de sus
alumnos y atribucién a éstos de sus fraca-
s0s), se han encontrado diferencias atribu-
cionales significativas en funcién de la va-
riable género, en el sentido de que en las
profesoras es mds acusada la atribucién de
éxitos que de fracasos que en sus colegas
masculinos, y muy ligeras relaciones con
la edad y con el nivel en que ensefian los

rofesores (Guskey, 1981; Barros, Neto y
arros, 1989; Potvin, 1987; Potvin y Pa-
pillon, 1992).
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Por otra parte, Soodak y Podell (1993,
1994) han encontrado evidencia de que las
creencias de los profesores sobre las causas
(internas o externas) de los problemas de
aprendizaje de sus alumnos se manifiestan
en decisiones y propuestas de actuacién di-
ferentes para afrontar tales problemas. M4s
concretamente, mientras que los profeso-
res que hacen atribuciones externas del ori-
gen de tales problemas (tales como el en-
torno familiar, etc.) tienden a buscar o a
esperar soluciones extraescolares, los que
realizan atribuciones internas del origen de
los mismos tienden a proponer interven-
ciones basadas en el proﬁgsor o a buscar
nuevas estrategias de ensefianza.

En gencra%, y aunque el tema requeri-
rfa de una mayor investigacién, parece
asumido por la literatura, tanto la existen-
cia de diferencias en el comportamiento
docente consecutivas a las diferencias de
estilo atribucional de los profesores, como
la supuesta deseabilidad, al menos a prio-
ti, del predominio de las atribuciones in-
ternas sobre las externas, relacionando a
menudo la externalidad con la insatisfac-
cibn y el estrés de los profesores
(Mclntyre, 1984; Halpin, Harris y Hal-
pin, 1985; Anderson y Maes, 1990; Bein,
Anderson y Maes, 1990).

Por otra parte, parece correcto pensar
que cuando el prolf)esor realice hagitual-
mente atribuciones causales externas de
los problemas o fracasos en el aprendizaje
de sus alumnos, dificilmente sentir4 la ne-
cesidad de, y estard dispuesto a, modificar
y adaptar su propia actuacién docente
para paliar o resolver estos problemas,
puesto que cognitivamente ha situado su
causa y origen en los alumnos o en otras
causas externas y no en sf mismo ni en su
actuacién como profesor (Kremer y Lif-
man, 1982).

Pero, ain dando por cierto, en princi-
pio, el supuesto de que es pedagégica-
mente mds deseable que los profesores
mantengan creencias u orientaciones atri-
bucionales internas (esto es, originadas en
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su propia accién docente) que externas (es
decir, ajenas a su accién como ensefian-
tes), asf como la propia existencia, consta-
tada por la investigacién, de dichas dife-
rencias entre los profesores, ;cémo se
originan y se configuran en la mente de
los profesores dichas creencias diferencia-
les?, ;qué factores inciden, y de qué modo,
en la asuncién de una u otra orientacién
como predominante? Unicamente la res-
puesta a esta cuestion permitirfa plantear
modos de incidir en dichas creencias y de
promover uno u otro estilo atribucional
entre los profesores.

En lo que respecta al origen y los ante-
cedentes del desarrollo del «locus of con-
trol» en los sujetos, y a pesar del supuesto

eneralizado respecto a la influencia de las
gistintas experiencias personales de los in-
dividuos, lo cierto es que escasean las in-
vestigaciones 1, en general, éstas no pro-
porcionan datos concluyentes. Sin
embargo, pueden distinguirse dos ten-
dencias generales en la investigacién:

® La primera es la que relaciona las
orientaciones, internas o externas,
con el entorno familiar de origen y,
fundamentalmente, con las practi-
cas educativas y las expectativas de
control de los padres y el orden de
nacimiento de los hijos. En este
sentido, el control interno se rela-
ciona con pricticas de crianza que
favorecen el desarrollo de la auto-
nomfa personal y la autoconfianza,
asf como con una orientacién de
control interno en los propios pa-
dres (Bermudez y Pgez, 1989;
Carton y Nowicki, 1994).

e Lasegunda tendencia de la investi-
gacién, atin mds escasa que la ante-
rior, se ha centrado en la influencia
de los acontecimientos y contextos
sociales, tales como las diferencias
raciales, socioecondémicas, sexuales
y culturales (Bermidez y Pérez,
1989), y partirfa del supuesto de la



influencia que ejerce, sobre las
creencias y pensamientos de los su-
jetos, la especifica definicién social
de una situacién, asf como las fun-
ciones sociales a las que, en dltimo
término, responden y se adaptan
las atribuciones causales de los in-
dividuos (Jaspars y Hewstone,

1984).

Pero cuando nos centramos en el 4m-
bito atribucional especifico de los profeso-
res, en sus creencias y pensamiento, pare-
ce que la mayorfa de las investigaciones se
han limitado a considerar las orientacio-
nes interna-externa de éstos como una va-
riable independiente, quizds ligada a va-
riables personales tales como el docus de
control» general que mantienen los indi-
viduos, y a evaluar su influencia sobre los
estudiantes y su instruccién (Porter y
Cohen, 1977), o bien sobre las actitudes y
la implicacién de los profesores en la orga-
nizacién escolar (Cheng, 1994). Y ello, a
pesar de que el propio Rotter (1966) huyé
siempre de las explicaciones «tipolégicas»
de las diferencias individuales en el «locus
de controby, concibiendo este constructo
como un continuo en el que se sitdan los
sujetos como consecuencia de sus expe-
riencias de socializacién.

Sin embargo, puesto que el proceso
de socializacién se prolonga a lo largo de
la vida del individuo y se modela y modi-
fica constantemente en funcién de los di-
versos contextos sociales de que participa,
incluyendo los entornos organizativos y
profesionales en que se encuentra inmer-
s0, cabrfa razonablemente esperar que es-
tos contextos y las experiencias que ellos
proporcionan a los individuos, tuvieran
una influencia significativa sobre sus
creencias y expectativas de control, espe-
cialmente en aquellas que se refieren di-
r;ctilmentc a su especffica actividad profe-
sional.

Con respecto al profesor, y a pesar de
ue se ha apuntado que sus orientaciones
ge control dependen probablemente de
ciertas variables contextuales (Ashton,
1984), lo cierto es que hay una notable ca-
rencia de investigaciones concretas sobre
cudles son las variables contextuales (so-
ciales, organizativas, profesionales, etc.)
que ejercen una influencia significativa
sobre el desarrollo de diferencias en las
creencias y orientaciones de control de los
profesores, asf como sobre la naturaleza de
tales influencias (Guskey, 1987).

Desde esta perspectiva nuestro estu-
dio planteé la hipétesis de que el modelo
de ensefianza (scﬁectiva versus obligatoria)
constituye un contexto de socializacién
profesional suficientemente significativo
como para inducir en los pro%esorcs in-
mersos en €l unas u otras orientaciones
atribucionales (externas versus internas)
(Biscarri, 1995). M4s concretamente, se
hipotetizé que al cambio promovido por
la reforma, y dentro de un mismo seg-
mento educativo (de los 14 a los 16 aﬁos%,
desde un modelo selectivo a un modelo
obligatorio, le corresponderfa un cambio
en las creencias atribucionales de los pro-
fesores desde una orientacién mds externa
a una orientacién m4s interna, con respec-
to a los resultados de aprendizaje de sus
alumnos, y ello con independencia de las
orientaciones de control general (locus de
control) que los profesores mantengan in-
dividualmente en otros aspectos no profe-
sionales de su vida.

Nuestro objetivo, por tanto, era hallar
las posibles diferencias entre las atribucio-
nes causales o de responsabilidad que sos-
tienen los profesores al explicar los resul-
tados académicos que obtienen sus
alumnos, segtin su actividad instruccional
se desarrolle en el contexto de una ense-
fianza selectiva o bien en el de una ense-
fianza obligatoria.
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METODOLOGIA, INSTRUMENTOS Y
SUJETOS

Para ello se seleccionaron todos los profe-
sores de todos los centros de Secundaria,

dblicos y privados, de la provincia de
Elcida, ue rcpresentaban diversos grados
de im (l]antacufm de la reforma, ﬁistin—
guiéndose en ellos tres grupos de profeso-
res en funcién de los niveles de ensefianza
al que manifestaron dedicarse de forma
habitual y mayoritaria:

¢ Los que ensefiaban total o mayori-
tariamente en la ensefianza obliga-
toria.

¢ Los que lo hacfan total o principal-
mente en la ensefianza selectiva.

e Los que lo hacfan indistintamente
en ambos modelos sin una clara
predominancia.

El instrumento de evaluacién utilizado
fue un cuestionario que consta de diversos
apartados:

e La escala de GUSKEY (1981) de-
nominada Responsibility for Stu-
dent Achievement Questionnaire
(RSA), traducida al cataldn, para
evaluar las atribuciones de respon-
sabilidad de los profesores.

e Laescala I-E de Rotter (1966), tra-
ducida al cataldn, para medir su
orientacién de control general o
«locus de control».

¢ Datos sobre variables personales de
los profesores: edad, género, afios
de experiencia, titulacié6n académi-
ca, etc.

La RSA es una escala de 30 {tems, es-
pecffica para profesores, en la que cada
{tem presenta dos afirmaciones atribucio-
nales (una interna y otra externa) sobre
SUCEsOS tanto Positivos como negativos,
respecto a las cuales el profesor de%)e ma-
nif};star el porcentaje (sobre 100) de
acuerdo con cada una de ellas, de modo
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ue el total sume 100 para cada ftem (en
el anexo se incluyen dos ejemplos de los
ftems de esta escala y dos de la escala I-E),
De este modo se obtiene una puntuacién
media total (R) del conjunto gc los ftems
ﬂuc indicard un mayor grado de internali-

ad cuanto mis sobrepase el valor de 50
(que es el que cabria esperar por efecto del
azar).

Pueden obtenerse las puntuaciones
medias para los 15 ftems referidos a los he-
chos positivos (R +) y para los 15 referidos
a hechos negativos (R -), puesto que no
s6lo se han obtenido resultados diferentes
para ambos en las muestras, sino que pare-
cen obedecer a tendencias atribucionales
cuyas implicaciones son distintas (Gus-
key, 1981; Brewin y Shapiro, 1984; Gus-
key, 1987; Barros, garros y Neto, 1988 a;
Barros, Barros y Neto, 1988 b; Barros,
Neto y Barros, 1989; Guskey y Passaro,
1994).

Las versiones traducidas de las dos
escalas incluidas en el instrumento fue-
ron validadas en un estudio previo con
86 profesores de Primaria, arrojando
buenos valores de fiabilidad (Alfa de
Cronbach = 0,720 para la escala I-E y de
0,812 paralaR de lla)l escala RSA), simila-
res a los obtenidos en los estudios revisa-
dos de otros autores. Asimismo, se reali-
z6 un postest con una muestra de 46
sujetos, con un intervalo de dos meses,
?ue arrojé correlaciones test-retest signi-
icativamente altas. Por otra parte, se
comprobé la distribucién normal en esta
muestra (n = 86) de las dos variables,
LOC y R, medidas por las escalas I-E y
RSA respectivamente, mediante la prue-
ba de Kolmogorov.

En términos generales, los resulta-
dos obtenidos (medias y desviaciones tf-
picas) fueron equiparaglcs alos de la li-
teratura revisada, y se usaron asimismo
como punto de comparacién con los re-
sultados obtenidos con los profesores de
Secundaria.



Dicho estudio previo puso de mani-
fiesto, en los profesores de Primaria, que
representan asimismo un modelo de ense-
fianza obligatoria, las siguientes tenden-

C1as:

o Una tendencia general de los pro-
fesores de Primaria, en la escala
RSA, a mantener atribuciones por
los resultados de sus alumnos mds
internas que externas (R tot =
57,08 > 58)

e Una orientacién atribucional en la
RSA significativamente mis inter-
na en las profesoras de Primaria
que en sus colegas masculinos en lo

ue se refiere a los resultados posi-
tvos de sus alumnos (R+ mujeres =
62,67; R+ hombres = 57,06).

¢ Una ligera tendencia a disminuir
con la edad esta atribucién interna
por los resultados positivos (R+),
con diferencias significativas entre

algunos grupos de edad.

¢ Una ligera tendencia paralela, aun-
que no significativa, a disminuir
con la edad la internalidad general
del dlocus de control».

Posteriormente, el instrumento de
evaluacién, que contenfa las citadas esca-
las, se distribuyé entre ¢l profesorado de
todos los centros de Secundaria que cons-
taban como tales, segtin datos oficiales en
ese momento, en la provincia de Lleida
tanto publicos como privados (42 cen-
tros). Esta distribucién, asf como el meca-
nismo de devolucién (recogida personal,
correos, etc.), se acordé mediante entre-
vista personal previa con los directores o
representantes de dichos centros, adap-
tdndose a las preferencias de éstos. Del to-
tal de 1.282 cuestionarios distribuidos se
recibieron cumplimentados 334 (26,1%),
de los que se consideraron vélidos 308
(24,0%). El porcentaje de devolucién
puede considerarse bajo, como ocurre a
menudo al usar esta metodologfa, espe-

cialmente con profesorado de Secundaria.
Asf, por ejemplo, no difiri§ significativa-
mente del obtenido con el progesorado de
Secundaria en un estudio anterior (Bisca-
rri, 1993) en el que, frente a un nivel de
devolucién del 56,3% entre el profesora-
do de EGB se obtuvo sélo un 29,2% entre
el profesorado de BUP.

RESULTADOS

De los resultados obtenidos con el profe-
sorado de Secundaria, un primer gato a
destacar se refiere al alto grado de fiabili-
dad obtenido con las escalas contenidas
en el cuestionario, semejante a la obtenida
con el profesorado de l”rimaria as{ como
en las aplicaciones a otros grupos de pro-
fesores por parte de otros autores. Asf, en
la escala RSA de Guskey se obtuvo un va-
lor Alfa de Cronbach de 0,816, mientras
que en la escala I-E de Rotter se obtuvo un
valor Alfa de Cronbach de 0,744, com-
probdndose asimismo la distribucién nor-
mal de las dos variables medidas por am-
bas escalas (R y LOC) mediante la prueba
de normalidaci' de Kolmogorov.

Respecto a los valores medios obteni-
dos en las escalas por los profesores de Se-
cundaria, se indican en la tabla I compa-
réndose con los valores medios obtenidos
en la muestra de profesorado de Primaria
mediante el estadistico  de diferencias en-
tre medias, asf como la significacién de di-
chas diferencias.

Comparando las puntuaciones obte-
nidas en las escalas por el profesorado de
Secundaria respecto al de Primaria, se ob-
servan dos datos semejantes en ambas
muestras:

e Arribuciones mds internas que ex-
ternas: R total > 50.

e Atribuciones «defensivas», esto es,
mds internas por los resultados
Eositivos que por los negativos:

+> R-.
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TABLA1

Valores medios, desviaciones tipicas, estadistico t de comparacion entre medias y significacion de
las diferencias, en las escalas RSA e I-E

PRIMARIA (N = 86) SECUNDARIA (N=308) DIFERENCIAS |
Media D.T. Media D.T. t Significacién
R total 57,08 8,78 54,11 8,52 2,7936 | Sig. P <0,01
R+ 60,32 9,82 58,71 9,55 1,3563 No Sig.
R~ 53,84 13,89 49,51 12,63 2,6051 Sig. P < 0,01
LOC 9,62 3,82 9,60 4,00 0,0332 No Sig,

Sin embargo, se observan también
ciertas diferencias significativas entre am-
bas muestras:

o Los profesores de Secundaria reali-
zan atribuciones significativamen-
te menos internas (mds externas)
que los de Primaria: 54,11 <57,08.

e Los profesores de Secundaria reali-
zan atribuciones significativamen-
te menos internas (mds externas)
respecto a los resultados negativos
de sus alumnos que los de Prima-
ria: 49,51 < 53,84. Dicho de otro
modo, los profesores de Secunda-
ria realizan atribuciones mds «de-
fensivas» (diferencia entre R+ y
R-) que los de Primaria.

Se observa asimismo que estas dife-
rencias entre el profesorado de Secundaria
y el de Primaria no se corresponden con
diferencias en el Locus de Control general
(LOC) que es muy semejante en ambos

rupos. En la medida que el profesorado
ﬁc rimaria estd inserto totalmente en un
modelo de ensefianza obligatoria mientras
que el de Secundaria comparte la ense-
fianza obligatoria con la selectiva, este pri-
mer dato tenderfa a confirmar nuestra hi-
potesis sobre una atribucién mas interna
en el profesorado de la ensefianza obliga-
toria que en el de la selectiva, y ello, tal
como se hipotetizaba, con independencia
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del Locus de Control general que es seme-
jante en ambos casos.

Un segundo dato a resaltar es la rela-
cién, dentro del profesorado de Secunda-
ria, entre las atribuciones del profesorado
y las variables de género y edad. Como se
muestra en la tabla I1, el andlisis de varian-
za indica diferencias significativas entre
los profesores y las profesoras de Secunda-
ria con respecto a las atribuciones por los
resultados positivos. Esto es, tal como se
hipotetizé, las profesoras realizan atribu-
ciones mds internas por los resultados po-
sitivos que obtienen sus alumnos que sus
colegas masculinos, sin que, tampoco en
este caso, dichas diferencias se correspon-
dan con diferencias en el Locus de gon—
trol general que resulta muy similar.

Por otra parte, en la tabla 111 se obser-
va que no existen diferencias significativas
en clla internalidad de las atribuciones por
los resultados de sus alumnos (escala RSA)
con respecto a la edad, aunque si aparecen
diferencias en el Locus de Control general
en el sentido de una cierta tendencia a au-
mentar la externalidad con la edad, de
modo semejante a como algunos estudios
han observado entre la poblacién general.

El tercer dato a retener se refiere a las
diferencias atribucionales entre el profe-
sorado de Secundaria segin su activi-
dad docente se desarrolle mayoritaria-
mente dentro del modelo de ensefanza



obligatoria (ESO) o de la ensefianza se-
lectiva (BUP, COU). En este caso, pues-
to que un grupo de profesores manifes-
taron ensefar indistintamente en ambos
modelos sin una preponderancia mayo-
ritaria en uno u otro, se establecieron

tres grupos de profesores:

e Los que ejercen su actividad mayo-

e Los que laejercen mayoritariamen-
te en niveles de ensefianza selectiva
(Selectiva).

o Los que la ejercen de forma no ma-
yoritaria en uno u otro modelo

(Mixta).

En la tabla IV se indican las ANO-

VAS correspondientes para dichos tres

ritariamente en niveles de ensefian- Frupos en las diversas escalas y subesca-

za obligatoria (Obligatoria).

as.

TABLAII
ANOVA de las escalas RSA e I-E respecto al género del profesorado de Secundaria
HOMBRES MUJERES F-TEST
R total 53,76 54,42 No Sig.
R+ 57,19 60,06 Sig. P < 0,01
R- 50,34 48,77 No Sig.
LOC 9,33 9,84 No Sig.
TABLA Il
ANOVAS de las escalas RSA ¢ [-E respecto a tres grupos de edad del profesorado de Secundaria
22-31 ANOS 32-41 ANOS > 42 ANOS F-TEST
R total 53,42 54,38 54,40 No Sig.
R+ 59,33 58,43 58,69 No Sig.
R- 47,50 50,32 50,11 No Sig.
LOC 10,24 9,78 8,70 Sig. P < 0,05
TABLA IV
ANOVAS de las escalas RSA e I-E respecto a los modelos Obligatorio/Selectivo
OBLIGATORIA SELECTIVA MIXTA F-TEST
R total 55,46 54,24 52,26 Sig. P < 0,05
R+ 59,26 59,17 57,35 No Sig.
R~ 51,67 49,30 47,17 Sig. P < 0,05
LOC 9,45 9,42 9,99 No Sig.
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En general, y de acuerdo con nuestra
hipétesis, se observan atribuciones mds
internas entre el profesorado de la ense-
flanza obligatoria que en los otros dos
grupos, llegando al nivel de significacién
en lo que se refiere a R total y a R—. Es de-
cir, el profesorado de la ensefianza obli-
gatoria realiza atribuciones més internas
y, particularmente por los resultados ne-
gativos de sus alumnos, que los profeso-
res que ensefian mayoritariamente en la
ensefianza selectiva y que aquellos que lo
hacen indistintamente en ambos mode-
los; y ello sin que aparezcan diferencias
significativas con respecto al Locus de
Control general del profesorado. Sin em-
bargo, esta confirmacién de nuestra hi-
potesis es sélo parcial, en la medida en
que las diferencias significativas se refie-
ren, en ambos casos, a la relacién entre el
grupo de profesorado de la ensefianza
obligatoria y el grupo que lo hace en am-
bos modelos, y no de los primeros con
respecto a los profesores de la ensefianza
selectiva,

Para acabar de matizar los resultados
con respecto a nuestra hipétesis inicial,
parece conveniente sefialar asimismo un
cuarto grupo de datos referido a los valo-
res medios obtenidos en las escalas RSA ¢
I-E con respecto a otras variables del pro-
fesorado de Secundaria de nuestra mues-
tra. Una de estas variables analizadas se re-
ferfa al nivel en el que los profesores
estaban ensefiando con anterioridad a la
implantacién de la reforma en su centro,
distinguiendo entre:

e Profesorado procedente de la anti-
gua EGB.

¢ Profesorado procedente del anti-
guo BUP o COU.

¢ Profesorado procedente de la anti-
gua FP.

e Profesorado que anteriormente en-
sefiaba indistintamente en FP y

BUP.
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La tabla V pone de manifiesto una
mayor internaligad de las atribuciones
(R total) entre los profesores procedentes
de la antigua EGB, una tendencia no sig-
nificativa en el mismo sentido con respec-
to a la atribuciones por los resultados po-
sitivos de sus alumnos (R+), y una
tendencia también similar en las atribu-
ciones por los resultados negativos que
tinicamente resulta significativa al compa-
rar el grupo de profesores procedentes de
EGB con los procedentes d}:. BUP/COUYy
con los de FP/BUP.

Otra variable a tener en cuenta para
matizar la confirmacién de nuestra hipé-
tesis es la titulacién del profesorado de Se-
cundaria estudiado. Tal como se indica en
la tabla VI, se distinguieron tres grupos de
profesores de Secundaria:

o Los que tenfan titulacién de maes-
tro.

e Los que tenfan titulacién de licen-
ciado o de diplomado en estudios
distintos a los de maestro.

® Los que tenfan una doble titula-
cién de maestro y de licenciado.

Como se muestra en la tabla VI, el
profesorado con titulacién de Maestro
manifesté unas atribuciones mds internas
por los resultados de sus alumnos (R total)
que los otros grupos y, en particular, por
los resultados negativos de sus alumnos
(R-). M4s concretamente, las diferencias
significativas se referfan a la comparacién
entre el grupo de Maestros y el de Licen-
ciados o Diplomados en otras 4reas.

Estos datos (tablas V y VI) parecen in-
dicar que la mayor internalidad atribucio-
nal encontrada entre el profesorado de Se-
cundaria que ensefia mayoritariamente en
niveles obligatorios (tabla IV), podrfa ex-
plicarse, al menos en parte, porque una

arte de dicho profesorado no responde a
as caracterfsticas profesionales tfpicas del
profesorado de Secundaria sino que se trata
de maestros que, procedentes de la antigua



ANOVAS de las escalas RSA e I-E respecto a la procedencia del profesorado antes de la aplicacién
de la reforma en su centro

TABLAV

EGB BUP/COU FP FP/BUP F-TEST
R total 56,63 53,34 53,10 52,20 Sig. P 0,05
R+ 60,65 58,05 57,68 58,25 No Sig.
R- 52,60 48,63 48,52 46,15 No Sig, (1)
LOC 8,63 10,08 9,08 9,63 No Sig.

(1) Sig. P < 0,05, al comparar EGB versws BUP/COU y EGB versus FP/BUP.

TABLA VI
ANOVAS de las escalas RSA ¢ I-E respecto a la titulacidn del profesorado de Secundaria
LIC.

MAESTRO LIC. o DIPL. MAESTRO F-TEST
R total 58,38 53,24 54,70 Sig. P < 0,01
R+ 61,20 58,09 59,51 No Sig.
R- 55,56 48,40 49,88 Sig. P < 0,01
LOC 8,46 9,94 8,76 No Sig.

EGB, se incorporaron a la ensefianza Se-
cundaria obligatoria con la aplicacién de la
reforma.

Efectivamente, nuestros datos confir-
maron que un 59% de los profesores de
nuestro estudio que ensefiaban mayorita-
riamente en los niveles de ensefianza obli-
gatoria procedfan de la antigua EGB,
mientras que un 67% de los que ensefia-
ban en los niveles de ensefianza selectiva
de Secundaria y un 64% de los que lo ha-
cfan indistintamente en ambos niveles,

procedfan del antiguo BUP/COU.

Asimismo, el 100% de los Maestros
ensefiaban en los niveles de ensefianza
obligatoria, asf como el 68% de los que te-
nfan doble titulacién Maestro/Licencia-
do, contra solo el 23% de los Licenciados
o Diplomados en otras 4reas.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Estos ultimos datos adicionales permi-
tieron matizar la inicial confirmacién de
nuestra hipétesis en el sentido de que, si
bien es cierto que los profesores que en-
sefiaban en los niveles obligatorios de
Secundaria tenfan atribuciones més in-
ternas por los resultados que obtenfan
sus alumnos, y en particular por los
resultados negativos de éstos, que los
que lo hacfan en niveles selectivos o en
ambos niveles, no cabrfa interpretar es-
tos resultados automdticamente en el
sentido de una relacién de causalidad
directa o inmediata entre el cardcter
obligatorio o selectivo del contexto de
ensefianza y las atribuciones que reali-
zan los profesores.
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Por el contrario, cabrfa explicar estos
resultados, al menos parcialmente, por la
transferencia realizada de una parte del
profesorado de la antigua EGB &nseﬁan-
za obligatoria), con una formacién profe-
sional como maestros, a los niveles obliga-
torios de la nueva ensefianza Secundaria
establecida por la reforma.

¢Hasta que punto contradice ésta in-
terpretacién el supuesto de que la ense-
flanza en contextos obligatorios favorece
una mayor internalidad atribucional de
los profesores o dificulta una mayor exter-
nalidad atribucional de éstos con respecto
a los resultados de aprendizaje que obtie-
nen sus alumnos?

A nuestro juicio, el contexto de ense-
fianza obligatoria o selectiva puede consti-
wir dnicamente uno de los factores que
influyan en la configuracién de un estilo
atribucional en la mente de los profesores.
Y ademds, dicha influenciasi es que existe,
probablemente sélo sea asumida o inte-
riorizada por parte del profesorado des-
pués de un cierto tiempo de vigencia del
nuevo modelo de ensenanza obligatoria y
no de una forma inmediata.

A juzgar por los datos de nuestro estu-
dio, parece que existen efectivamente
otros factores relevantes que inciden sig-
nificativamente en las atrﬁauciones de los
docentes, como serfa la propia formacién
inicial recibida, que configurarfan un es-
hos cultural-pedagdgico dentro del cual se
conforman las creencias pedagdgicas de
los docentes.

En este sentido, parecerfa insuficiente
el cambio en la estructura organizativa del
modelo de ensefianza al pasar de la selecti-
va a la obligatoria, para provocar un au-
téntico cambio cognitivo, e incluso acti-
tudinal, en la mente de los profesores, en
el sentido de una mayor atribucién inter-
na de responsabilidad por el aprendizaje
de sus alumnos. De modo que, sélo un
cambio en el contexto mas amplio cultu-
ral-pedagégico, del que la formacién
constituye sin duda una parte importante,
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odrfa prcdecir robablemente una cam-
Eio atrlbucionar del profesorado en el
sentido indicado.

Dos cuestiones colaterales a las que
aquf nos ocupan pueden ser asimismo ob-
jeto de discusién y requerirfan una mayor
investigacién de las mismas:

e La primera se relaciona con las
consecuencias que conlleva para
los profesores el cambio de un mo-
delo de ensefianza selectiva a uno
de ensefianza obligatoria que, en la
medida en que no contempla el
fracaso de los alumnos, impide o
dificulta que los profesores realicen
atribuciones externas por estos fra-
casos (atribuciones defensivas).

Lo que en principio puede parecer
como pedagégicamente deseable al

romover atribuciones internas de
E)s profesores que puedan condu-
cirles a replantear sus métodos di-
décticos y a adaptar su accién ins-
truccional a las dificultades de
aprendizaje de sus alumnos, puede
resultar psicolégicamente conflic-
tivo para los profesores que no se
sientan suficientemente «eficaces»
como docentes, esto es, que no se
perciban a si mismos con la com-
petencia docente necesaria para
realizar esta adaptacién, con lo que
podrfan generarse sentimientos de
ansiedad y tensién e incluso orien-
taciones abiertamente depresivas.
Esta constituye una perspectiva es-
pecifica desde la que abordar el
amplio tema de la ansiedad de los
profesores y el denominado «tea-
cher burnout» o malestar docente
que previsiblemente vaya adqui-
riendo notoriedad en los préximos
afios entre el profesorado de los ni-
veles obligatorios de la nueva ense-
fianza Secundaria.

¢ Lasegunda cuesti6n, asimismo cola-
teral con el tema de nuestro estudio,



se relaciona con el modo de transmi-
sién de los «estilos atribucionales» en
el 4mbito educativo.

Algunos autores han sefialado que
los profesores deberfan ser capaces
de inducir en sus alumnos las atri-
buciones de causalidad mds ade-
cuadas con respecto a su propio
aprendizaje de modo que fueran
capaces de mejorar su rendimiento
y mantener su motivacién (véase,
por ejemplo, Manassero y Viz-
quez, 1995). Esta induccién atri-
bucional podrfa realizarse si el pro-
fesor fuera capaz de hacer notar al
alumno el papel causal de éste en
sus resultados de aprendizaje segtin
se trate de resultados positivos o
negativos. Sin embargo, y aparte
de%a complejidad derivada de que
un profesor pueda inducir ciertas
atribuciones en sus alumnos de
forma individualizada y en funcién
de cada circunstancia, dado un
cierto resultado de aprendizaje, po-
sitivo o negativo, atribuido al
alumno, lo que desde la perspecti-
va de éste constituye una atribu-
cién interna, desde la perspectiva
de la accién docente del profesor
representarfa en realidad una atri-
bucién externa a sf mismo. Esto es,
en la medida en que la actividad
instruccional se refiere conjunta-
mente al binomio de ensefian-
za/aprendizaje y resulta comparti-
da fpor profesor y alumno, el
profesor no puede percibirse a sf

mismo como un mero observador
de este proceso y considerar al
alumno como el dnico actor o
agente del mismo. En este sentido,
cabria preguntarse si cuando un
profesor sugiere explicitamente a
un alumno atribuciones internas
por sus resultados de aprendizaje,
no estd quizds proponiendo mds
bien a sus alumnos un modelo de
sujeto que realiza atribuciones ex-
ternas respecto a sf mismo. Aunque
ciertamente no se dispone de evi-
dencia sobre el tema, la investiga-
cién que correlaciona la orienta-
ciones de control interno en los
hijos con la presencia de estas mis-
mas orientaciones en los padres, las
correspondientes pricticas educa-
tivas y la consistencia de las mismas
(Bermudez y Pérez, 1989; Carton
y Nowicki, 1994), parece apuntar

ue la hipétesis del modelado pue-
ge tener un papel en la transmisién
de una u otra orientacién.

Ambos puntos que, como se ha dicho,
resultan colaterales al objetivo de la inves-
tigacién que aquf se presenta, y que reque-
rirfan desarrollos especificos de investiga-
cién, podrfan quizds aportar evidencias
significativas para la cxpﬁcacién de los an-
tecedentes y consecuencias de las atribu-
ciones de causalidad o de responsabilidad

ue realizan los profesores respecto al ren-
3imicnto de sus alumnos, asf como de or-
den prdctico, con respecto a la propia acti-
vidad de los ensefiantes y a las iniciativas
de la Administracién sobre la ensefianza.
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ANEXO
MUESTRAS DE ITEMS DE LAS ESCALAS I-E Y RSA

[tems de la escala I-E de Rotter (1966). Instrucciones: sefialar a o b.

a.  Muchas de las cosas desagradables en la vida de las personas son, en parte, debi- |
das a la mala suerte.

b.  Los infortunios de la gente son el resultado de los errores que cometen.

————

Hay gente a quien, por mucho que lo intentes, no le caes bien.
Lagente que no consigue caer bien a los otros, es porque no sabe cémo gandrselos.

Rk

[tems de la escala de Guskey (1981). Instrucciones: indicar porcentajes de acuerdo con
ambas explicaciones (a y b) de modo que entre ambas sumen 100.

Cuando un estudiante de su clase no recuerda algo que usted ha dicho unos momentos
antes, usualmente es:

4. porque usted no subrayé bastante aquel punto, o bien
—— b, porque algunos alumnos no prestan atencién.

Cuando sus alumnos parecen aprender ficilmente alguna cosa, usualmente es

— 4. porque ya estaban interesados en esto, o bien
_____b. porque usted les ha ayudado a organizar los conceptos.
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