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Sazetak

Ovaj rad bavi se istrazivanjem kauzalnih atribucija kod studenata Spanjolskog kao stranog
jezika na Filozofskom fakultetu u Zagrebu. Prvi dio rada posveéen je teorijskom pristupu
kauzalnim atribucijama i prirodi ucenja stranih jezika, a u drugom su, istrazivackom dijelu
rada, prikazani rezultati istrazivanja o kauzalnim atribucijama na osnovu kojih studenti
objasnjavaju vlastite uspjehe i neuspjehe. Osim toga, istrazeno je i koji je atribucijski stil
najveci prediktor buduéeg uspjeha. Istrazivanje je provedeno sa 115 studenata Spanjolskog
jezika od prve godine preddiplomskog do posljednje, apsolventske godine diplomskog studija,
a pokazalo je da su najceS¢e kauzalne atribucije u toj populaciji trud, motivacija,
koncentracija, strategije ucenja te profesor. Vazno je naglasiti da je trud, koji se u rezultatima
prometnuo kao glavna atribucija, kako uspjeha tako i neuspjeha, kao unutarnji, nestalni ali
kontrolirajué¢i uzrok, pokazatelj pozitivnog atribucijskog stila medu studentima, koji uz

atribucijski stil sposobnosti garantira uspjeh.
Kljucne rijeci: kauzalne atribucije, atribucijski stilovi, studenti, afektivni faktori
Resumen

El presente trabajo estudia atribuciones causales en los estudiantes del espafiol como lengua
extranjera en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de Zagreb. La primera parte del
trabajo estd dedicada a ofrecer los presupuestos tedricos de las atribuciones causales y a
explicar la naturaleza del aprendizaje de lenguas extranjeras, mientras que en la segunda parte
del trabajo se exponen los resultados de una investigacion sobre explicaciones causales a nivel
universitario en base a las que los estudiantes justifican sus €xitos y fracasos. Ademas de eso,
ha sido examinado incluso qué tipo de estilo atributivo es el mejor predictor de un futuro
éxito. La investigacidon se realizo con 115 estudiantes de todos los afios del estudio del
espafiol. Los resultados mostraron que las atribuciones causales mas frecuentes eran esfuerzo,
motivacion, concentracion, estrategias de aprendizaje y profesor. Es importante subrayar que
el esfuerzo, atribucion principal sea de los éxitos que de los fracasos, siendo una causa
interna, no estable pero controlable, es indicador de un estilo atribucional positivo entre los

estudiantes, el que, al lado del estilo atribucional de habilidad garantiza el éxito.

Palabras clave: atribuciones causales, estilos atribucionales, estudiantes, factores afectivos



1. INTRODUCCION

En la actualidad en la que diversos cambios en nuestra sociedad han hecho (y siguen
haciendo) amplias las fronteras entre los paises y cuando la diversidad cultural ha empezado a
considerarse un verdadero patrimonio comun de la humanidad, no cabe duda de que vivimos
la época del pleno florecimiento de la globalizacion. Este fenomeno que, poco a poco, ha
penetrado todos los d&mbitos de nuestra vida, nos obliga, mas que nunca, a conocer el mundo
con todas sus peculiaridades, a dejar atras todos los prejuicios y a aceptar cada individuo junto

con su forma de ser, cultura, ideologia y creencias.

Para poder hacerlo, es de suma importancia que nos pongamos en contacto con el mundo que
nos rodea y es precisamente a este punto donde aparece la necesidad de apropiarse de las
lenguas extranjeras, herramientas poderosas que nos permiten a conocer al otro y, por
consiguiente, a funcionar con €xito dentro de la sociedad moderna, tanto a nivel profesional,

como a aquel personal.

Si nos ponemos a observar el nuestro alrededor nos daremos cuenta de que la gran mayoria de
nuestros conciudadanos, independientemente de la edad, se habia dado cuenta de la
indispensabilidad de saber la lengua del ofro. Ya no es una novedad que los nifios, apenas
sentados en sus pupitres, empiezan a hojear los manuales de un idioma que no es su lengua
materna, que los padres asisten a cursos de idiomas, ni que los abuelos, en atardecer de la
vida, estan invirtiendo todos los esfuerzos para pronunciar lo mejor que puedan las palabras

de idiomas extranjeros.

Tomando en consideracion esta creciente demanda de la sociedad a alcanzar niveles
envidiables de una L2, no sorprende el hecho de que los lingiiistas y expertos en educacion
persistan en aclarar todas las dudas relacionadas con la adquisicion de las segundas lenguas
(més adelante ASL) con el propdsito de optimizar este proceso intricado y, al fin de cuentas,

lograr que cada uno de los aprendientes maneje lo mejor posible la propia lengua meta.

La adquisicion de una lengua extranjera o una segunda lengua es, tal y como observa Mayor
(1994:21) «una empresa sumamente facil o extremadamente dificil en funcion de las diversas
variables y circunstancias que la condicionan». Existen, por lo tanto, numerosas
investigaciones que han dado lugar a una marea de clasificaciones de los factores incidentes

en tal procedimiento (Stern, 1983). No obstante, la gran mayoria de los expertos en ese tema
1



concuerda en que en el procedimiento de la internalizacion de un idioma ajeno influyen los

factores situacionales por una y los factores individuales por otra parte.

Los factores ambientales abarcan las circunstancias sociales, economicas y culturales en las
que el aprendiente se halla, es decir, «oportunidades que se tienen para aprender» (Mitchell y
Myles, 2004). Hablando de contextos en los que un sistema lingiiistico ajeno se internaliza,
diferenciamos dos entornos: el natural y el institucionalizado. En las condiciones naturales,
segun el modelo de Krashen, los aprendices absorben la lengua espontianeamente e
inconscientemente rodeados de los hablantes nativos, de igual manera de la que los nifios se
aduefian de su lengua materna (Krashen, 1984). Este proceso llamado adquisicion permite al
aprendiz a retener en la memoria las partes de «la lengua local sin poseer ningtin (o poco)

conocimiento formal y explicito sobre esa lengua» (Vasques Callegari, 2007:2).

Por otra parte, si los estudiantes se encuentran fuera de la comunidad donde se habla la lengua
meta, y, mas aun, si existe una organizacion de clases guiadas por profesores, manuales o
métodos, el conocimiento si va a ser explicito y muy formal. Aqui nos enfrentaremos a la
interaccion ensefianza-aprendizaje, al procedimiento que requiere una actividad cognitiva
constante y consciente, sea de los docentes que de los aprendientes de la lengua (Manchon

Ruiz, 2007).

Mencionando el concepto de la cognicidén, nos sumergimos en el extenso y dificilmente
explorable ambito de los factores individuales y su importancia para el aprendizaje. Cada
persona con su cddigo genético peculiar tendrd diferentes predisposiciones a aprender un
idioma, no solo desde el punto de vista bioldgico (el sexo y la edad), sino también desde la

perspectiva cognitiva y emocional.

La aptitud mental es, sin ninguna sombra de duda, el fundamento sin el que el procesamiento
y el almacenamiento del imput lingiiistico no seria factible. Dentro del campo de las
investigaciones relacionadas a lo cognitivo en general, han sido exploradas incluso las
habilidades especificas como la inteligencia lingiiistica y verbal, el asi llamado “don de
lenguas”, los estilos de aprendizaje y las estrategias de aprendizaje (Centeno-Cortés y

Jiménez-Jiménez, 2004).

Al lado de los factores estrechamente vinculados con la habilidad mental, subsisten, como ya

hemos destacado anteriormente, incluso los factores afectivos. En el presente trabajo nosotros

2



nos vamos a centrar precisamente en el rol de uno de ellos acogido bajo la denominacion de
las atribuciones causales, la variable a la que ultimamente se va cediendo cada vas mas
importancia a la hora de explicar los fracasos y los éxitos de individuos empefiados en el

estudio de las lenguas extranjeras.

Por lo tanto, en la primera parte de este trabajo nos vamos a dedicar a explicar dicho concepto
desde el punto de vista tedrico y a ponerlo en relacidon con todas las otras variables implicadas
en el procedimiento de ASL. En la segunda parte, vamos a exponer los resultados de la propia
investigacion sobre las atribuciones causales que los estudiantes de lengua espafiola generan
acerca de sus éxitos y fracasos. Al final vamos a proponer algunos consejos para la préctica

educativa.



2. FACTORES AFECTIVOS EN EL APRENDIZAJE DE LENGUAS EXTRANJERAS

Todo lo que sucede en el mundo de una persona es, como sabemos incluso por la propia
experiencia, de alguna u otra forma, condicionado por lo que uno siente. Este hecho se ve
corroborado por el mismo significante de la palabra emocion, de origen latin, del que se
pueden discernir los componentes ex y movere que significan mover desde adentro hacia
afuera, por lo que podemos decir que los sentimientos son motores del comportamiento

humano (Moreno Sanchez, 2015:5).

El universo afectivo y emocional de cada persona se puede definir en términos de factores
afectivos que son cruciales porque condicionan en qué manera va a fluir el aprendizaje y si las
predisposiciones cognitivas del individuo van a ser aprovechadas o no. Dicho de forma mas
simbolica, son los factores afectivos de los que va a depender si el aprendizaje va a crecer,
permanecer sin cambios o incluso deteriorar, de la misma forma en que la tierra, el agua y el

sol van a condicionar el desarrollo de la semilla.

Aun cobrando mucha importancia en todos los aspectos de la vida, cuando se habla de la
enseflanza de las lenguas extranjeras lo afectivo lamentablemente no ha sido considerado
relevante durante una longeva historia de enfoques y métodos de ensefianza. Por aquel
entonces se ponia en pedestal solo «la vertiente de los aspectos cognitivos considerados
tradicionalmente como los de mayor incidencia en el éxito y fracaso del aprendizaje» (De
Prada Creo, 1991:137). Esta separacion entre lo cognitivo y lo afectivo, como bien observa
Restrepo (2010:37) fue «producto de la torpeza y del analfabetismo afectivo» pero,

afortunadamente, en los afios setenta del siglo pasado por fin empezd a desvanecerse.

En aquella época, dentro del ambito de la lingliistica aplicada, se inicid a recalcar «la
inequivoca y evidente relacidn entre las variables afectivas, es decir, entre la parte emocional
y personal del alumno como su personalidad, su actitud, sus creencias, su contexto familiar,
etc., y la apreciable influencia que todo ello ejerce en el comportamiento del aprendiente»

(Benet, 2013:2).

Uno de los primeros expertos que investigaron ese tema fue Krashen quien formuld la
hipotesis de filtro afectivo. Segin su teoria, cada aprendiente con sus capacidades

intelectuales y las habilidades especificas, en el tentativo de adquirir los componentes de un
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idioma se enfrenta a unas condiciones especificas en las que dicho aprendizaje tiene lugar.
Estas condiciones, por ejemplo, el miedo, el estrés, la baja autoestima o la falta de motivacion
pueden inhibir y frenar el aprendizaje y llevar al estudiante hacia el fracaso escolar (Krashen,

1984).

Por eso, segun Weiner (1985), hay que tratar de sustituir estas sensaciones con las que podrian
facilitar el proceso de ASL, incentivando en el aula una actitud positiva hacia el aprendizaje.
Solamente con «autoestima, confianza, empatia y una disposicion positiva hacia el
aprendizaje» (Gonzalez y Villarrubia, 2011:37) el alumno sera capaz de interiorizar de
manera eficaz el sistema lingiiistico de un nuevo idioma y de utilizarlo sin obstaculos en las
situaciones comunicativas de la vida cotidiana, lo que significaria cumplir con los objetivos

principales de tal proceso.

Actualmente existen numerosas examinaciones del campo afectivo en ASL por lo que se han
creado diferentes clasificaciones de factores emocionales. Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (1998)
hablando del campo afectivo menciona como los factores mas importantes la autopercepcion
y el autoconcepto, la actitud hacia la lengua, la motivacidn, la ansiedad durante la produccién

de la lengua extranjera y las atribuciones causales.

Son precisamente las ultimas las que indican la conexion inquebrantable entre la dimension
cognitiva y la afectiva, demostrando que solo cuando se usan juntas, «el proceso del

aprendizaje se puede construir con unas bases firmes» (Arnold Morgan, 2006:256).



3. ATRIBUCIONES CAUSALES DESDE EL PUNTO DE VISTA CONCEPTUAL Y
TEORICO

Todo ser humano, configurado «como un eterno perseguidor de explicaciones» (Ostram,
1984, en Véazquez Alonso y Manassero Mas, 1989), entre otros roles que le fueron concedidos
al nacer, analiza constantemente sus comportamientos como también los de las personas que
le rodean. Ante diversos resultados de los eventos de la vida, en la mente de cada individuo se
plantea siempre la misma pregunta, un refran que se repite universalmente y sin excepcion

desde los origenes de la humanidad.

Se trata de la cuestion ;Por qué?, la que, sin ninguna sombra de duda, constituye el rasgo
fundamental que a nosotros, los seres humanos, nos diferencia de otros seres vivos y la que
fue y sigue siendo el impulso clave a la evolucidn y al desarrollo de nuestra especie (Weiner,
1985). En todo tentativo de responder a susodicha pregunta nos proponemos el objetivo de
identificar la atribucion causal, el concepto que va a ser el eje central del presente capitulo y

cuyo origen y relevancia vamos a describir a continuacion.

3.1. Definicion de las atribuciones causales

Dentro del ambito de la psicologia social, con el término atribuciones causales se denominan
las fuentes u origenes de diversos desenlaces de la vida a los que nos enfrentamos a nivel
diario, o, de forma mads breve, las explicaciones con las cuales tratamos de justificar nuestras

acciones (Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998).

Es preciso enfatizar que no en todas las ocasiones aparece la necesidad de especificar el
porqué. Por ejemplo, si hemos invitado a un amigo a la cena y él acepta la invitacion,
apareciendo en la puerta de nuestro apartamiento a las 9 de la tarde, no nos va a ser necesario
encontrar la razon de su visita ya que esta es el resultado 16gico de los sucesos anteriores. Sin
embargo, si este mismo amigo no ha sido invitado y aparece asi, de buenas a primeras, a esas
horas llamando a nuestra puerta, no cabe duda de que trataremos de entender su llegada
imprevista, o, dicho de forma mds tedrica, identificar la atribucién causal de tal

acontecimiento.

De las dos situaciones que acabamos de esbozar se puede concluir que los seres humanos

tratamos de inferir las causas mayormente de los hechos inesperados y extrafios que en
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nuestro intelecto crean un vacio informacional. En tales ocasiones surge la necesidad de
comprender lo que ha sucedido con el propdsito de establecer el equilibrio cognoscitivo y

estar en posicion de tener bajo control nuestro entorno (Giusti, 2011:50).

Asignando la responsabilidad de diversos hechos a ciertas causas pasamos por el proceso
atributivo, el que, tal y como observan Manassero y Vazquez Alonso (1995:125) «comienza
con la observacion de la conducta (o resultado) y el andlisis de los elementos de informaciéon
disponibles sobre la misma» mientras que «finaliza cuando el atribuidor cree haber

encontrado la(s) causa(s) de la conducta/resultadoy.

Existen dos tipos de proceso atributivo con respecto a la posicion del observador y el objeto
percibido. Si queremos explicarnos los resultados de propias conductas nos enfrentaremos al
proceso de autoatribucion. Por otra parte, si actuamos como espectadores de conductas y

acontecimientos ajenos, realizaremos una heteroatribucion (Crespo Suérez, 1982).

Ambos tipos de atribuciones que acabamos de mencionar constituyen un arma muy poderosa
en las manos del perceptor ya que éste, conociendo las razones que han provocado cierto
efecto, tendrd la oportunidad no solo de entender lo que paso sino también de prever los
acontecimientos similares. Este saber, a su vez, le permitird manipular las circunstancias de
los eventos y adaptarse a situaciones que le esperan en el futuro, con tal de obtener el

resultado aprovechable (Manassero y Vazquez Alonso, 1995).

3.2. Teorias sobre atribuciones causales

Por mas banal y cotidiano que parezca el tema de las causas que atribuimos a diversos eventos
no esperados, es precisamente su potencia el factor que hizo que las adscripciones causales se
elevaran a un nivel tedrico y que se convirtieran en uno de los principales puntos de analisis
del siglo 20 dentro del ambito de psicosociologia donde surgieron varios acercamientos

tedricos a tal concepto. En las paginas siguientes se exponen las teorias mas importantes.

3.2.1. Contornos de una teoria atribucional en la obra de Heider

El primero en haberse dado cuenta de la indispensabilidad de identificar las causas de
acontecimientos y conductas fue Fritz Heider (1958) que, con sus reflexiones sobre la
psicologia de las relaciones interpersonales, colocd la piedra angular a la construccion de la

teoria de las atribuciones causales. En su libro el pionero de las atribuciones define al hombre



«como un organismo racional, que actia como un cientifico, formulando y descartando

hipotesis acerca del mundo, tratando de hallar las causas de los hechos» (Lopez, 2006:221).

Con respecto a las atribuciones con las cuales los individuos se explican los sucesos
ocurridos, siguiendo las pautas heiderianas podemos distinguir las causas de indole interna y
externa. Las causas internas son aquellas que dependen exclusivamente de las disposiciones y
del carécter de la persona que origind cierto desenlace y sobreentienden los conceptos de
poder y querer. Dicho de otra forma, una atribucion puede ser personal solo en caso de que el
actor de esa tuvo habilidad, intencidn y motivacidn para actuar de tal forma, y cuando con tal

de conseguir el efecto deseado, activd un nivel de esfuerzo (Crespo Sudrez, 1982:38).

Aunque pueda parecer simple y uniforme la designacion “interna” hay que poner de relieve
que esta incluye una diversidad de factores relativos a la personalidad y a la forma de ser del
actor percibido (Crespo Sudrez, 1982:36). Estado de animo, estado fisiologico, rasgos de
personalidad, conducta pasada y estatus social son solamente algunos de los factores que se

esconden bajo el término en cuestion y que corroboran su pluralidad (Lalljee, 1982:49).

Examinando, por otra parte, una conducta de la perspectiva del espectador y notando que el
actor de esa no tuvo ni la intencidn ni la motivacion para el desenlace que se origind,
buscaremos una aclaracion en los factores externos, es decir, en las condiciones
circunstanciales en las que la accion tuvo lugar. De igual manera como los factores internos,
los factores externos son caracterizados por una heterogeneidad del concepto, de manera que
en diferentes ocasiones pueden ser reflejados o en las circunstancias o en otras personas

(Lalljee, 1982:49).

Sea cual sea la deduccion de la raiz de unas determinadas situaciones, es imprescindible
recalcar el hecho de que esta no tiene que corresponder necesariamente a la verdad. En la gran
mayoria de los casos, las inferencias causales son solamente las imdgenes que los
observadores generan sobre las personas y sus comportamientos, pero, por mas que a veces
sean distorsionadas, juegan un rol significativo porque afectan las relaciones entre los

analizadores y los analizados.

Puesto que el modelo atribucional de Heider sent6 sus fundamentos en el andlisis que ponen
en marcha los interactuantes sobre las conductas ajenas utilizando un lenguaje cotidiano y

corriente y el sentido comun, no es de extrafiarse que sus preceptos atribucionales fueron
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tomados cum grano salis siendo acogidos bajo el nombre de la teoria de la psicologia
ingenua. No obstante, aun siendo “ingenuas”, sus conjeturas resonaran como ecos en las obras

de diversos psicologos solo una década después (Lopez, 2006).

3.2.2. Modelo de covariacion de Kelley

Harold Kelley (1967), profesor de psicologia social en la Universidad de California, fue una
de las figuras mas importantes en el campo de las investigaciones concernientes las
atribuciones causales. Interesandose en los procesos mentales que los individuos activan para
poder comprender los fundamentos causales de los hechos ajenos, Kelley tom¢ los pilares

tedricos propuestos por Heider y los desarrollo en su modelo de covariacion.

Refiriéndose al proceso de atribucion causal, €l lo define como «una especie de computacion
mental en base a un andlisis logico, similar al andlisis de varianza, en virtud del cual el
observador establece las causas de un suceso» (Crespo Sudrez, 1982:39). El andlisis de
varianza es, en realidad, «una técnica de estadistica que examina los cambios en la variable
dependiente (el efecto) provocados con la manipulaciéon de la variable independiente

(condiciones)» (Hewstone, 1989:21).

El origen de cada accion, como bien sabemos de la teoria heideriana, puede ser interno a la
persona, es decir, puede depender de las disposiciones del mismo actor. Por otra parte, si la
responsabilidad de un hecho no pertenece a las caracteristicas del actor y su modo de ser,

vamos a hablar de las causas externas (estimulos de afuera o factores circunstanciales).

La intencion de Kelley (1967), sin embargo, no es solo la de especificar el fundamento causal
de un acontecimiento. Su campo de interés es, mas bien, explicar el proceso mental a través
del cual pasa el observador al identificar la atribucidon causal. Por eso Kelley secciona en
partes el andlisis 16gico que permite responder a la pregunta: ;Donde se esconde el origen de

evento x? ;Es interno o externo a la persona?

El andlisis 16gico del que habla Crespo Suéarez en el modelo de covariacion sobreentiende, sin
embargo, que el observador tenga acceso a una serie de informaciones que se refieren no solo
al momento en el que tiene lugar el evento por el que ha de inferirse la causa, sino también, a
las situaciones similares en el pasado a las que se ha enfrentado el actor de tal evento.

Ademads, ya que el ser humano es siempre propenso a buscar las comparaciones entre si



mismo y otros miembros de la sociedad, va a tratar sin ninguna sombra de duda a obtener la

informacion para descifrar como otras personas reaccionan ante el mismo estimulo.

Dichas informaciones, segun el enfoque propuesto por Kelley, se dividen en tres categorias:
informacion de consistencia, informacion de distintividad e informacion de consenso (Lalljee,
1982:50). Con la finalidad de rastrear la causa que desencadend cierto hecho, para cada una
de las propiedades mencionadas de la informacion, se tendrd que determinar en qué manera

son presentes, es decir si son altas o bajas.

Consistencia es la dimension de la informacidn que nos especifica si un determinado evento o
comportamiento es consistente en el tiempo, es decir si se repite siempre cuando esta presente
el estimulo o la entidad. La informacién de distintividad, por otro lado, nos comprobara si el
efecto estd presente solo tras este estimulo especifico u ocurre también cuando estd de por
medio otro estimulo similar. Por ultimo, para saber si el actor es el unico a quien sucede cierto
resultado frente a la misma entidad nos serviremos de la informacidén de consenso. (Crespo

Sudrez, 1982:39).

Para entender mejor las tres dimensiones informacionales que acabamos de explicar, nos
serviremos de una situacion muy comun en el ambito de la educacién. Un estudiante ha
suspendido el examen de matematicas y ahora nosotros como observadores de esta situacion

trataremos de formar un juicio causal sobre este resultado negativo.

En primer lugar, nos vamos a preguntar si el mismo estudiante ha suspendido los examenes
anteriores de matemadticas, es decir, vamos a hacer un andlisis longitudinal de sus logros
anteriores en materia observada. De esa forma obtendremos la informacion de consistencia. Si
la respuesta es positiva, nos vamos a enfrentar a un alto nivel de consistencia, mientras que

una respuesta negativa comportara una consistencia baja (Martinko y Thomson, 1998:273).

En segundo lugar, vamos a plantearnos la pregunta si el estudiante suele aprobar o suspender
los examenes de otras materias y asi conseguiremos la informacidn sobre la distintividad. El
alto grado de distincion seria el caso en que el estudiante tiene buenos resultados en otras

areas de educacidn y al revés.

En ultima instancia, con la tercera informacion, la de consenso, nos vamos a ayudar para

llegar a saber si el alumno fue el Unico que ha suspendido el examen en cuestion (bajo
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consenso) o existen incluso otros desafortunados que no han logrado aprobarlo (alto

consenso).

Si todas las tres propiedades son altas, «la causa de la accion se atribuye al estimulo» (Lalljee,
1982:49), es decir, a los factores externos. Volviendo al ejemplo de antes, si el alumno que ha
suspendido todos los exdmenes de matematicas de este afio (consistencia alta), pero la misma
cosa no sucede nunca con otras materias (distintividad alta), y si la mayor parte de otros
alumnos ha suspendido el examen (consenso alto), entonces vamos a poder buscar el
problema o en el profesor o en la dificultad de la prueba. En todo caso el fundamento de los

malos resultados del alumno tendré origenes en el mundo exterior y no en sus disposiciones.

Por otro lado, las caracteristicas del alumno serdn responsables del fracaso en la prueba en
caso de que el estudiante problematico es uno de los pocos o el unico que no ha conseguido
obtener una nota positiva en la prueba y cuando los malos resultados para él son muy
comunes no solo en las matematicas sino también en otras materias. De este ejemplo practico
podemos concluir que bajo consenso, alta consistencia y baja distintividad son las variables

claves para atribuir el efecto a los motivos inherentes a la persona (Crespo Suarez, 1982:39).

Por ultimo, solemos atribuir bajo consenso y consistencia junto al alto grado de distincion a
los factores que no dependen de las caracteristicas del actor ni de los estimulos que pueden
afectar nuestras reacciones de afuera, sino de los factores circunstanciales que a veces
repercuten de manera significativa en las personas y sus comportamientos (Martinko y

Thomson, 1989:273).

Por ejemplo, si el alumno de vez en cuando tiene dificultades en matematicas a diferencia de
sus compaifieros de clase, pero en todas las otras materias es el modelo ejemplar del alumno
exitoso, la mayor probabilidad es que la particularidad de la situacion en la que se ha hallado
(a lo mejor el cansancio que impidid su concentracion al hacer calculos) sea responsable de

sus resultados insuficientes.

Las ideas expuestas en el modelo de covariacion fueron ampliamente acogidas, el hecho que
se ve demostrado por muchisimos estudios llevados a cabo con tal de corroborar su fiabilidad.
En la gran mayoria de los casos los investigadores apoyan las hipdtesis de Kelley (Lalljee,
198.:50). Sin embargo, como incluso €l mismo afirma, hay que poner de relieve que su

enfoque tiene algunas limitaciones.
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Ante todo, los libros de estadistica ponen en claro que la covariacion no implica
necesariamente la causalidad. Por lo tanto, aun conociendo al actor por toda la vida, y aun
teniendo todas las informaciones sobre la situacion que se ha provocado, sirviéndonos del
modelo en cuestidn podemos cometer errores muy facilmente. Asimismo, hay que sefialar
otras limitaciones como el hecho que el observador en el mundo real no dispone siempre de
todos los tres tipos de la informacion que se consideran necesarios para poder inducir las
adscripciones causales o, simplemente, no tiene la motivacion o el tiempo para observar el

comportamiento desde varias perspectivas (Hewstone, 1989:24). .

La mayor diferencia entre el punto de vista heideriano y el de Kelley se encuentra en la
especificidad del campo observado. Como hemos podido ver en los parrafos anteriores,
Heider ha tratado de describir tedricamente el concepto de adscripciones desde un punto de
vista global destacando su relevancia primordialmente en las relaciones entre la gente, pero

también en la relacidn con nosotros mismos.

Tratandose de Kelley, por otra parte, se percibe una inclinacién hacia el estudio orientado
hacia el andlisis de tipo heteroatributivo, el que, sin lugar a dudas, tiene fundamento en el
desarrollo mental a través del cual pasamos cuando tratamos de discernir si los
comportamientos de las personas en nuestro alrededor, especialmente aquellos desagradables,
son frutos de puras coincidencias o exclusivamente de su cardcter. Obviamente, las
conclusiones que creamos llevando a cabo el modelo de covariacion van a influir directa- o
indirectamente en nuestra relacion con tales personas, provocando acercamiento o

distanciamiento.

En primeros acercamientos a las atribuciones causales, como podemos observar de las teorias
de Heider y Kelley, se aludia especialmente a su preponderancia en las interrelaciones con el
entorno social. Sin embargo, desde el mismo inicio del estudio de atribuciones causales se
hablaba incluso de su valor existencial en la introspeccion, es decir, en los momentos en los
que el que observa se convierte en el objeto observado y trata de entender su comportamiento
o resultados de su propia vida. De este segmento de las atribuciones causales y de su relieve
practico se ocupaba Weiner (1985) con cuya teoria el auge sociopsicologico de las
atribuciones causales se trasfirid mas bien en un plan psicoafectivo. Sus ideas y preceptos, por

lo tanto, vamos a describir en el texto que sigue.
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3.2.3. Teoria atribucional de Weiner

La teoria atribucional de Weiner (1985) surgié como producto de las investigaciones
dedicadas al estudio de la motivacion de logro. Este concepto se refiere a «una tendencia a
conseguir una buena ejecucion (€xito) en situaciones que implican competicion con una
norma, con un estdndar de excelencia, siendo la ejecucidon evaluada como €xito o fracaso, por
el propio sujeto o por otros» (Garrido, 1986:138 en Manassero Mas y Alonso, 2000). De
forma mas sencilla, el motivo de logro es el impulso que, ante diversos retos de la vida, nos

lleva a alcanzar nuestras propias metas.

Analizando dicho concepto y su susceptibilidad al cambio, Weiner y sus colaboradores

postularon la teoria atribucional de la motivacidon que esquematizamos en el grafico 1.

Grafico 1. El proceso atribucional de Weiner.
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En esta teoria se sostenia que la conducta humana es «un continuo de episodios dependientes
unos de otros, donde el éxito y el fracaso, dan lugar, respectivamente, a respuestas
emocionales positivas y negativas» llamadas reacciones sentimentales primitivas (Matalinares
et. al., 2009:173). Ademads de esto se encontré que las razones que adscribimos a resultados
juzgados como ¢€xitos y fracasos (o, mejor dicho, las caracteristicas pertenecientes a tales
razones) influyen directamente en los afectos dependientes de estas causas las que luego

repercuten en el aumento y disminucidn de la motivacidn de logro (Weiner, 1985).

Por lo tanto, a diferencia de la teoria de Kelley cuyo enfoque era el procedimiento a través del
cual llegamos a una determinada causa del comportamiento observado, Weiner se intereso
mas bien en las mismas razones que adscribimos a nuestros resultados positivos y negativos
relacionados a varios ambitos de la vida (tales como relaciones con otra gente, trabajo,

deporte, comportamiento saludable o educacion).

Al hablar del ambiente educativo, Weiner propone cuatro causas principales: la habilidad, el
esfuerzo, la tarea y la suerte. Sin embargo, estd claro que mencionadas causas no valen para
otros ambitos de la vida. Por ejemplo, si una persona tiene problemas de inclusién en un
grupo social, puede atribuirlo a su aspecto fisico, pero es poco probable que explique un mal
resultado en deporte o en educacion con la misma razon. Puesta la diversidad de las causas
que se pueden inferir de los resultados, agradables o adversos, obtenidos en diferentes
ambitos, Weiner se ha dado cuenta de la importancia de generalizarlas y por eso decidid
describir la estructura subyacente universal de las adscripciones causales en base a la que las

causas pueden clasificarse en diversas dimensiones (Weiner, 1985:550).

3.2.3.1. Dimensiones de las atribuciones causales

El modelo de Weiner, como bien se puede leer del grafico 1, sugiere que cada «atribucion
causal puede ser clasificada de acuerdo con una taxonomia ortogonal de 2 x 2 x 2, de tres
dimensiones con dos polos» (Garcia Dominguez et al., 1999:208). Las tres dimensiones que

nos propone Weiner son el locus, la estabilidad y la controlabilidad (Weiner, 1985).

La primera dimension, el locus, la que Weiner tom¢é de su precursor Heider, se refiere a la
localizacion de la causa que adscribimos a los resultados. Por lo tanto, una causa puede ser

interna o externa a la persona. En caso de un deportista muy exitoso, las causas internas
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podrian ser su talento o el constante entrenamiento, mientras que como ejemplo de las causas

externas podemos destacar la suerte o la carencia del esfuerzo de parte de sus oponentes.

Ademas de la ubicacion de la causa, Weiner considera muy relevante incluso la dimension de
la estabilidad en el tiempo. Dentro de esa categoria diferenciamos las causas estables
caracterizadas por su constancia y las casusas inestables cuya presencia no es siempre
garantizada y depende de una amplia gama de factores. A modo de ejemplo podemos indicar
la inteligencia, la que, en contraposicion al esfuerzo cuya intensidad tiende a variar, es

caracterizada como permanente.

La tercera diversificacion weineriana concierne el concepto de la controlabilidad, ya que,
algunas causas que adscribimos a nuestros comportamientos estdn bajo el nuestro control,
mientras que otras se encuentran fuera del nuestro dominio. El esfuerzo, por ejemplo, seria
una causa controlable. Por otra parte, la aptitud o la suerte se clasificarian dentro de la

categoria de las causas incontrolables.

Las tres dimensiones que acabamos de explicar para la mayor parte de los estudiosos junto a
Weiner son consideradas las mds significativas a la hora de extirpar las propiedades de cada
causa aparte. No obstante, hay que hacer referencia incluso a las otras posibles dimensiones

que las justificaciones causales pueden contener.

Una de ellas es seguramente la propiedad que abarca el contraste entre lo global y lo
especifico y es precisamente este componente el que nos permite la generalizacion de una
propiedad a diferentes ambitos de conducta. Por ejemplo, una persona después de un fracaso
en matemadticas puede pensar que no tiene la habilidad para esta materia en especifico,
mientras que otra puede pensar que no puede aprender nada en absoluto a causa de las escasas

habilidades mentales en general.

Al lado de la dimensién de globalidad, existe incluso la de intencionalidad que, como el
mismo nombre sugiere quiere dar a entender si cierto efecto es provocado con o sin intencion.
Esta dimension se puede observar en contraposicion a la controlabilidad. Por més que exista
una correlacion muy alta entre las dos dimensiones, es necesario poner de relieve los matices
en el significado. Con la intencién de explicarlos, Weiner se sirve del problema de adiccidn,

comentando que un adicto al trabajo en algunas ocasiones puede querer dejar de trabajar, es
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decir, puede no tener la intencién para hacerlo, pero, lo hace ya que no lo puede controlar

(Weiner, 1985).

3.2.3.2. Relacidn entre las atribuciones causales y emociones

Cada una de las dimensiones mencionadas arriba tiene diversas repercusiones en el
comportamiento humano orientado a la conducta de logro (Weiner 1985,1987 en Vasquez
Alonso y Manassero Mas, 1989). Se ha probado que la dimension de locus tiene
consecuencias en las reacciones emotivas del sujeto, la dimension de la estabilidad en las
expectativas del futuro éxito o fracaso, mientras que la dimension de la controlabilidad tendra

efectos directos en la motivacién (de la Torre Ramirez, Godoy Avila, 2002).

En cuanto a la propiedad del lugar de causalidad, esta, como observa Garcia Legazpe
(2005:88), «tiene importantes consecuencias afectivas relacionadas con los sentimientos de
autoestima (orgullo/humillacion)». Se ha observado que, en caso de las atribuciones internas
después del desencadenamiento de las acciones en resultados provechosos, en los
autoatribuidores se genera el sentimiento de orgullo que aumenta la autoestima mientras que,
tras la atribucion del mismo tipo de factores a los fracasos, los indicadores de la autoestima
manifiestan significativamente un deterioro provocado por la humillacién y depresion de los
sujetos (Weiner, 1985). Si, por el contrario, atribuimos las causas ambientales a nuestros
éxitos o fracasos, al no sentirnos responsables de tales resultados, no se produciran las

alteraciones en la autoestima.

A estas alturas hay que destacar el peso que tiene la eleccion de la atribucion dentro de la
dimension de locus, ya que es muy probable que sea uno que otro polo pueden representar las
condiciones ideales para la creacion de un circulo vicioso. Dicho de forma mas sencilla, las
causas internas después de un éxito potenciaran la autoestima, que, a su vez, hara que el
atribuidor se sienta mas seguro de si mismo y que, tras un desenlace positivo en el futuro,
adscriba mas facilmente la causa de este a sus propios méritos. Lo mismo sucedera con los
fracasos, y es precisamente aqui donde hay que tener mucho cuidado ya que la atribucion de
un resultado negativo a la causa interna puede destruir la autoestima y el autoconcepto de tal
forma hasta llegar a los estados de depresion cronica (Nufiez Pérez, Gonzalez-Pienda,

1994:128).
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La estabilidad en el tiempo conlleva consigo el discurso de las expectativas de un futuro éxito
o fracaso. Si las causas percibidas de un éxito o fracaso perduran, se esperard que el futuro
comporte la repeticion de resultados similares. Si las causas se atribuyen a la suerte u otro
factor cambiable, se deja mas espacio a los imprevistos, es decir, a que la conclusion de un

evento sea diferente con respecto a aquel que ocurrid en el pasado (Weiner, 1985).

Por ultimo, la caracteristica de la controlabilidad atribucional producira diversos tipos de
reacciones emotivas que el sujeto experimentara después de la valoracidn atribucional de un

resultado méas o menos positivo: rabia o ira, compasion, vergiienza, culpa y gratitud.

De las emociones destacadas previamente, la mayoria surge después de unos resultados no
deseados. El unico afecto positivo es la gratitud que surge en las ocasiones en las cuales
obtenemos un resultado positivo pero que no haya sido controlado por nosotros sino por otra

persona o entidad (Weiner, 1985).

Cuando hablamos del sentimiento de ira, hay que destacar que esa serda mas dirigida hacia el
otro que hacia nosotros mismos. Sentiremos su presencia después de atribuir una causa
controlable a la ejecucion fracasada cuando sabemos que el actor pudo haber evitado este
fracaso visto que habia podido influir en las circunstancias previas a tal resultado. Si el mismo
resultado adverso lo hemos obtenido nosotros y atribuimos a este el mismo tipo de la causa,

experimentaremos la culpa y el remordimiento por nosotros mismos (Weiner, 1985).

En caso de que observamos un mal resultado de otra persona y consideramos que el éxito
anhelado no se ha producido por culpa de una causa que se encuentra fuera de control de
agente, en nuestro ser surgird la emocion de la compasion. Si lo mismo nos pasa a nosotros y
nos explicamos este desenlace con una causa incontrolable pero interna como aptitud, es muy

posible que vayamos a sentirnos avergonzados (Weiner, 1985).

En lineas generales, si el individuo atribuye los éxitos a las causas controlables, esto originara
la persistencia y el incremento de la motivacion. Por otro lado, si uno adscribe a los propios
resultados una causa incontrolable, experimentara el sentimiento de desesperanza e
impotencia, lo que, a largo plazo, resultara con la carencia de la motivacion y apatia (Weiner,

1985).
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3.2.3.3. Estilo atribucional

La estratificacion de Weiner, como hemos podido ver, es de suma importancia ya que no solo
postula los fundamentos de un andlisis causal universalmente valido para cada acciéon humana
orientada al rendimiento, sino también clarifica los enlaces de las dimensiones singulares con

los factores afectivos en los que esas repercuten.

Asimismo, la observacidon de las atribuciones a través del prisma de las categorias interno-
externo, estable-inestable y controlable-incontrolable nos posibilita entender «si tales
atribuciones se dan de forma méas o menos consistente» (Alonso Tapia y Séanchez
Garcia,1992:93), es decir, nos permite extrapolar para cada individuo un patron especifico de
adscripcion causal que se suele emplear tras diversos tipos de situaciones, o, mas bien, en un

ambito especifico en una linea de tiempo determinado.

Dichos patrones, llamados estilos atribucionales proporcionan una informacion bastante
valiosa para el observador, ya que, conociéndola, podra prever el comportamiento futuro y, en
caso sea necesario, alterar las causas para que se eviten los fracasos y produzcan los

resultados favorables.

La teoria de las atribuciones causales de Weiner ha suscitado un gran interés entre los
expertos de diferentes &mbitos precisamente por su universalidad y «la aplicabilidad que [...]
tiene a temas practicos» (Créspo Sudrez, 1982:34), por lo cual el tema en cuestidn es tratado

por muchos estudiosos: psicdlogos, socidlogos y especialistas en aprendizaje, entre otros.
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4.ATRIBUCIONES CAUSALES EN EL APRENDIZAJE DE UNA SEGUNDA
LENGUA

En los capitulos anteriores hemos podido observar el concepto de las atribuciones causales en
general y sobre todo desde el punto de vista tedrico. El propdsito de este capitulo es, al
contrario, explicar el papel que las atribuciones causales desempefian en la vida real, mas

concretamente, en el aprendizaje de una segunda lengua.

Es ampliamente conocido que el estudio de una lengua segunda es un proceso largo y arduo y
somos conscientes que son numerosos los factores que lo condicionan. Segin muchos
investigadores son precisamente las atribuciones causales, las que, tal y como observa Wesley
(2012, en Gardufio Buenfil et al. 2016) «revisten gran importancia para la ensefianza-
aprendizaje de lenguas ya que buscan ir mas alld de lo tangible y entender lo que se piensa,
ya que, en muchos casos, el rendimiento de los alumnos no depende de qué ellos pueden

hacer, sino de qué creen que pueden hacer.

En lo tocante al contexto educativo institucionalizado en el que se desarrolla el proceso de
aprendizaje, el aula, hay que considerar obligatoriamente dos elementos constitutivos y
mutuamente relacionados: el profesor por una, y los alumnos por otra parte. Todos ellos
tienden a lograr un solo fin en el escenario de la clase-la adquisicion de la lengua por parte de
estudiante, pero desde las perspectivas opuestas. Mientras que los profesores facilitan los
conocimientos, el alumnado los adquiere. Por eso, al tratar las atribuciones causales, se han de
tener en cuenta no solo las autoatribuciones que los alumnos hacen sobre su propio
rendimiento, sino también las heteroatribuciones que el cuerpo docente hace de los logros de

sus alumnos.

4.1. Atribuciones causales del alumno sobre su propio rendimiento en L2

Como bien perciben Encina Alonso et. al. (2016:8) «el camino del aprendizaje es diferente
para cada alumno, aunque la meta sea la misma». Este enunciado refleja de una forma
metaforica muy linda lo que el aprendizaje de una segunda lengua significa y como se ha de
tratar. Ademas, nos propone la perspectiva que hoy en dia se tiene sobre los alumnos, o, mejor

dicho, sobre cada alumno en particular que brilla por su autenticidad.
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Cada aprendiente de un idioma, asi, con un bagaje unico de saberes, habilidades, aptitudes, y
el mundo afectivo peculiar, sigue el propio recorrido hacia la lengua meta, el camino tejido de
muchos o pocos altibajos que se tienen que superar en diversas etapas para conseguir el
propdsito anhelado. Estos altibajos en el proceso de aprendizaje de L2 se traducen en términos
de logros que los aprendices van consiguiendo en el duro viaje hacia la conquista de la

competencia comunicativa.

No obstante, hay que hacer hincapi¢ en el hecho de que el mismo logro, definido en el
contexto escolar en forma de una nota, puede ir acompafiado por signo positivo o negativo
segun el punto de vista que sobre su propia ejecucion tienen diferentes alumnos de L2. Dicho
de forma mas clara, un “suficiente” obtenido en la expresion escrita en un examen del espafiol
para algunos alumnos puede significar un gran éxito, mientras que el mismo rendimiento para
otros aprendientes puede ser un fracaso total. De todo lo expuesto anteriormente es obvio que
el éxito y el fracaso son las variables subjetivas y relativas que dependen de las expectativas,

objetivos y motivaciones de los alumnos.

Hablando de la autoevaluacién que fue acogida como elemento clave del marco del enfoque
por tareas a través de la elaboracion de un diario de clase o del portfolio destinados para que
el alumno identifique sus puntos de fortaleza y los de mejorar (Consejo de Europa, 2002) es
inevitable mencionar el proceso autoatribucional mediante el cual los aprendices tienen la
posibilidad de encontrar una adscripcion causal que les explique el resultado, sea ese juzgado

positiva o negativamente.

En cuanto al tipo de las explicaciones causales con las que el alumnado se sirve en mayor
grado para interpretar el propio rendimiento, «parece universalmente admitido que el patron
causal mas documentado contempla al esfuerzo y la capacidad como causas dominantes en la
explicacion del éxito y fracaso académicos, junto con la suerte y la tarea» (Vazquez Alonso y
Manassero Mas, 1989:231). Las razones idénticas las obtuvo Weiner (1985) en sus

investigaciones y las expuso en ya tratada teoria.

No obstante, con el tiempo se encontraron incluso otras adscripciones causales como
resultado de diversos estudios llevados a cabo por expertos que indagaron sobre el tema. Las
mads importantes son: ayuda de otros, concentracion, calidad de instruccidon que abarca sea los
profesores que los materiales y el método de instruccion, apoyo de la familia, actitud positiva
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hacia la lengua, interés, uso de las estrategias, exposicion al aducto, entre muchos otros
(Vazquez Alonso y Manassero Mas, 1989.; Alonso, 1991; Wiliams y Burden, 1999; Williams
et. al, 2001; Gobel et. al., 2013).

Las causas de nuestros acontecimientos a las que responsabilizamos para diferentes
desenlaces son importantes puesto que, como observan Pavici¢ Taka¢ y Varga (2011:40) las
propiedades de las causas (locus, estabilidad y controlabilidad) condicionaran la conducta
futura orientada al logro que se evidenciard en la seleccion de la tarea (de la dificultad alta,

media o baja) y en el nivel de perseverancia mantenido en la resolucion de tales tareas.

Con el fin de que el alumno avance en la lengua meta, es necesario que escoja siempre el
material que tenga «dosis altas del idioma que se aprende, un poco delante del nivel de la
competencia» que posee (Romero Loaiza, 2004:6). Esta claro que esta prerrogativa refleja la
hipdtesis de i+1 propuesta por Krashen (1981) en su teoria de la adquisicion de la segunda
lengua. Para lograr la eleccion de una tarea adecuada, se tienen que provocar las emociones
positivas en el aprendiz las que dependeran de las interpretaciones causales de los éxitos y

fracasos.

Por eso los expertos en educacion han puesto de manifiesto los perfiles atribucionales mas
comunes con los que los alumnos analizan los resultados provechosos y desagradables.
Algunos, como veremos son favorecedores y tienen repercusiones positivas en el filtro
afectivo y en el aprendizaje, mientras que otros lo inhiben y se tienen que detectar y evitar lo
antes posible porque pueden causar mucho dafio en la psique del individuo y, finalmente,

obstruir el aprendizaje del idioma.

4.2. Estilos atribucionales de los aprendices de una L2

Segtin Matalinares et. al. (2010:102) «puede considerarse que existen tantos tipos de estilos
atribucionales como causas a las que atribuir los hechos que se tratan de explicar». Sin
embargo, para poder de una forma mas sencilla detectar las implicaciones que cada uno de
estos numerosos estilos atributivos ejerce sobre el comportamiento dirigido a la accidn, se ha

vuelto insoslayable uniformarlas con la ayuda de sus dimensiones inherentes.

Jacobson et. al. (1986, en Woodcock et. al., 2015:7) distinguen entre el estilo atribucional
positivo por una y negativo por otra parte. El estilo adscripcional positivo es caracteristico
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para las personas que se explican sus éxitos con las causas internas y controlables y fracasos
con las causas externas, no estables y controlables. Este patron explicativo es conocido
incluso bajo el nombre estilo atribucional adaptativo porque da la posibilidad al sujeto de

adaptarse a la situacion.

Estilo atribucional negativo o maladaptativo, al contrario, se percata en los sujetos cuyas
causas explicativas son tendencialmente internas, globales, no alterables y fuera del propio
control cuando se trata de fracasos, mientras que, en caso de un é€xito, persisten en que no
tienen nada que ver con este resultado y que tuvieron mucha suerte o que el examen era muy

facil (causas externas, no estables, incontrolables) (Gardufio Buenfil, 2016:10).

Ademas de esta clasificacion bipolar, existe incluso una mas amplia hecha por De Beni e Moe

(2006), la que abarca cinco perfiles atribucionales mas presentes en el ambiente escolar.

El primer estilo que estos dos autores mencionan es el de esfuerzo estratégico que no acaso
encabeza la lista. Este estilo atribucional contempla el esfuerzo como la razon principal de los
resultados positivos y su carencia cuando no se cosecha el resultado esperado. Se cree que
este esquema explicativo es el mds productivo en lo relativo a los logros en el ambito de la
instruccion puesto que el esfuerzo es una causa interna, no estable, pero controlable (De Beni
e Moe, 2006). Después de una actividad en la que fracaso, el alumno «se sentira responsable o
culpable del mismo, predird que puede tener éxito en el futuro si se esfuerza mas y, de hecho,
tenderd a realizar mds esfuerzo» (Nufiez Pérez y Gonzalez-Pienda, 1994:390). Ademads, tendra

confianza en si mismo y persistira en el aprendizaje por mas que sea dificil.

Después de haber expuesto el estilo explicativo mas eficiente, pasamos a aquello mas nocivo
para el individuo que aprende. Se trata, en realidad, del estilo atribucional maladaptativo al
que De Beni e Moe¢ llaman depresivo. De este peligroso modo de interpretacion causal han
hablado muchos psicologos y pedagogos de los que a lo mejor el més conocido es Seligman
(1972) quien, junto con sus colaboradores, propuso el concepto de la indefension aprendida

(Berizzi, 2016:27).

Con este término se explica la tendencia de los sujetos a creer que no tienen habilidad para
aprender y que por eso fracasan, mientras que los buenos resultados adscriben a las causas

externas, inestables e incontrolables. Por lo tanto «la perseverancia de los estudiantes se ve
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mermada y esto hace que su rendimiento académico vaya disminuyendo» (Gil Noguera y
Hernéndez Prados, 2017: 246). Asimismo, se ha comprobado que las personas con este estilo
tienen «una mayor vulnerabilidad para desarrollar sintomatologia depresiva o incluso

depresion cuando se enfrentan a situaciones estresantes» (Sanjudn y Magallares, 2007:85).

El tercer perfil adscripcional es asi llamada pedina que en espafiol se traduciria como pedn o
titere. En sustancia, los individuos a los que llamamos de esa manera opinan que nada de lo
que hacen depende de ellos mismos sino de las causas externas y no controlables, como la
suerte, por lo que, a veces, sus puntos de vista pueden parecer supersticiosos (Berizzi,

2016:27).

Cuando los aprendices asignan la propia habilidad e inteligencia a los resultados durante el
proceso de aprendizaje de una lengua segunda, hablamos del estilo atribucional habil. Este
estilo adscripcional puede resultar muy ventajoso cuando los estudiantes lo utilizan para
esclarecerse a ellos mismos y a los demas los motivos de sus triunfos en el aprendizaje puesto
que este punto de vista aumenta la autoestima y el autoconcepto, lo que puede repercutir
positivamente en el rendimiento del alumno. Sin embargo, el alumno con el estilo habil,
puede pensar que sus capacidades son bastantes para obtener buenos resultados por lo que es
muy probable que no se empefie. Por consiguiente, esto puede ser contra productivo y hacer
que a largo plazo el aprendiz no avance, que empiece a fracasar y que al final pierde la

autoconfianza y las esperanzas de un nuevo fracaso.

Luego, es posible que asuma una actitud negativa hacia el aprendizaje y que, en vez de
escoger las tareas de media dificultad, escoja aquellas faciles para evitar el fracaso. Ademas,
el estudiante habil tendra el mismo patrdn explicativo incluso cuando se trata de los resultados
negativos, el perfil que, como ya hemos puesto en claro, lo puede llevar al desamparo

aprendido y al estado de depresion (De Beni e Mog¢, 2006).

La ultima inclinacion atribucional se refiere al estilo negador manifestado por la atribucién de
€xitos a factores internos, estables y no controlables, como es la habilidad o talento innato que
uno obtiene o no con el nacimiento. No obstante, el tipo de estudiante negador, en contraste al
tipo habil, va a ser consistente y no va a dudar de sus capacidades en las situaciones adversas,

sino que para los fracasos va a culpar las causas externas, las cuales no dependen de su
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persona sino del ambiente (Berizzi, 2016:28). En otras palabras, el sujeto se va a considerarse

victima de las circunstancias adversas (Pavi¢i¢ Taka¢ y Varga, 2011:40).

Esta tendencia a enfatizar los factores internos al hablar de éxitos y a poner de relieve las
causas externas para explicar los fracasos en la teoria de Weiner (1985:891) es conocida como
hedonic bias. Por otro lado, en las obras de otros expertos en tema, como lo advierten
Véazquez Alonso y Manassero Mas (1989:232-233), el mismo concepto aparece bajo
significantes como asimetria atribucional, egocentrismo, egoismo o benefectancia. Sea cual
sea el nombre, es necesario subrayar que este modo de explicacidon de los propios resultados
es muy comun entre los individuos ya que ayuda a preservar la autoestima y evitar las

emociones negativas de la culpa y la verglienza.

4.3. Atribuciones causales del profesor sobre la ejecucion del alumno en L2

El papel del profesor ha variado mucho en la trayectoria del desarrollo de la metodologia de la
ensefianza, sobre todo en lo que concierne las segundas lenguas. En los primeros tentativos
institucionalizados de ensefiar un idioma como era el método de gramadtica y traduccion el
profesor ocupaba el lugar del «protagonista del aprendizaje de la/del estudiante» (Melero
Abadia, 2000:39) cuyo rol principal era el de proporcionar conocimientos lingiiisticos,

mientras que el alumno era un espectador pasivo en el escenario educativo.

Descritos roles, por consiguiente, creaban, como observan Richards y Rodgers (1987, en
Curkovié-Kalebi¢, 2003) una relacion asimétrica entre los actores del proceso didactico. Se
comparaba al profesor con el dirigente de la orquesta sin el que sus musicos-alumnos no

podrian conseguir la armonia y la precision.

Sin embargo, con la aparicion de los modelos humanistas de ensefianza de lenguas
extranjeras, la relacion asimétrica entre el estudiante y el profesor llega a ser cada vez mas
obsoleta. En este nuevo enfoque, el profesor ya no encarna el rol ni del dirigente ni del
director, sino més bien de un colaborador que aconseja al alumno como si fuera su colega y le
orienta en el espinoso camino de construccion de una interlengua cada vez mas similar a la de
un hablante nativo, tratando de mitigar las sensaciones negativas cuando el alumno comete
errores. Se cree que de esta forma el alumno se sentird mas relajado en el contexto

institucionalizado y que al final lograra rendir con mas eficacia.
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Ademas del papel de colaborador, facilitador de conocimientos y el guia que lleva al aprendiz
a aduefarse de la competencia comunicativa en la lengua meta, el profesor encarna incluso el
rol del evaluador que deberia llevar a cabo la evaluacion «no solo en forma de un examen
final que dé cuenta de coémo ha ido el proceso desde el punto de vista de la adquisicidn, sino
mediante una continuada observacion del funcionamiento de la clase (la actitud de los
alumnos y la propia, el material didéctico, los resultados, etc.)» (Pastor Cesteros, 2003:504).
Dicho de manera mas sencilla, la tarea del profesor es valorizar el trabajo del alumno durante
todo el proceso educativo, pero también, a través del proceso de autorreflexidn, evaluar la
propia labor docente, con tal de poder, cuando sea necesario, introducir cambios oportunos

para mejorar la eficacia y fomentar de una forma mas eficaz el aprendizaje.

Dentro del entorno reglado del aprendizaje de segundas lenguas o lenguas extranjeras la
valoracion del logro en forma de las notas numéricas o enunciados descriptivos es una
prerrogativa para que el alumno pueda encasillar un evento dentro de la categoria de éxito o
de fracaso y para poder, en tltima instancia, justificarse a si mismo y a los demas tal resultado

(Silvestri y Corral, 2005).

Ademas de la evaluacion de la ejecucion de los aprendices que en realidad tiende siempre a
una fiabilidad y objetividad, los docentes hacen incluso las suposiciones sobre los origenes de
los resultados positivos y negativos que los alumnos suelen obtener, es decir, forman las
heteroatribuciones sobre su rendimiento en las tareas diversificadas a lo largo del proceso de

aprendizaje.

Tales suposiciones tienden a una mayor subjetividad respecto a las notas ya que no posan en
unos fundamentos que se pueden medir sino en unas conjeturas que no necesariamente tienen
que corresponder a la realidad. Es mas, en muchos casos sucede que las suposiciones
atribucionales que el cuerpo docente considera relevantes para los sucesos de propios
estudiantes no son correctas, o, al menos, no son las mismas con las que los alumnos se

explican su propio rendimiento.

Tratando este fenomeno, hay que evocar la teoria de Kelley (1967), la que, como hemos ya
destacado anteriormente, lo adscribe a la falta de la informacion completa a la hora de hacer
atribuciones para actos de otras personas. Un profesor que examina solo la produccion oral de

los estudiantes en lengua segunda puede pensar que un alumno consigue bajos resultados por
25



su falta de empefio porque en diferentes examenes de su asignatura su rendimiento era escaso,
mientras que el de los demds era medio o sobresaliente. Aqui el profesor tiene solo las
informaciones de consenso y de consistencia, mientras que le falta la informacion de
distintividad, es decir, si en otros campos de la competencia comunicativa el mismo alumno
llega a los resultados similares o no. Por lo tanto, la informacion incompleta tal vez produzca

una suposicidn erronea en la mente del profesor.

Ademas de esto, hay que destacar incluso al sesgo atributivo fundamental definido como
«tendencia de los observadores a subestimar los factores situacionales, externos, frente a las
disposiciones del actor» (Manassero Mas, 2005:9), lo que, trasferido en el ambiente escolar,
seria la inclinacion de los evaluadores a sostener que para el escaso rendimiento del alumno es
responsable ¢l mismo negando en el mismo momento la posibilidad de que este alumno haya

tenido problemas de concentracion u otro tipo de problema de indole situacional.

Sean cuales sean, las hipotesis hechas de parte del personal de ensefianza influyen consciente
e inconscientemente en su comportamiento en la clase hacia los aprendices. Sus adscripciones
causales se ven reflejadas, como observan Manassero Mas y Vazquez Alonso (1995:127) «en
la interaccion normal en el aula, mediante referencias directas a la causalidad, o mas sutil e
indirectamente, a través de las observaciones verbales, la transmision de instrucciones, los
refuerzos (ayudas, castigos, culpabilizacidn), la realimentacion verbal (alabanzas o criticas) y

las reacciones emocionales (compasion o ira) y gestuales del profesor».

Dicho de forma mas sencilla, todo lo que hace o dice el profesor, puede contener al menos
una pizca de juicio sobre las razones que este considera responsables para diferentes
resultados de los estudiantes, los que, por su parte, pueden intuir facilmente Ila
heteroatribucion implicita del profesor, y, en ultima instancia, adoptarla como relevante a la
hora de encontrar la razon principal de sus éxitos, pero sobre todo de los fracasos. Como
podemos concluir de lo expuesto, las heteroatribuciones pueden tener una repercusion muy
significativa en el alumnado, pero de la misma forma en la que pueden ser beneficiosas,

pueden resultar dafiinas.

Por consiguiente, los profesionistas de la docencia de las lenguas extranjeras en primer lugar
habrian de ser conscientes de lo facil que es caer en la trampa de los sesgos atribucionales por

lo que es de importancia impactante tener cuidado con lo que vamos a transmitir al alumno,
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de qué manera nos vamos a comportar y con qué palabras lo vamos a evaluar. Ademas,
tendrian que conocer a los estudiantes y su manera de pensar sobre el rendimiento, y, mas
aun, «animar las atribuciones positivas [...] en lugar de ratificar las atribuciones negativas que
ellos conocen» (Manassero Mas y Vazquez Alonso, 1989:237) no solo después de los
fracasos, sino también después de buenos resultados. Este proceso es conocido bajo el nombre
del entrenamiento reatribucional en el que, como el mismo nombre lo sugiere, entrena a los
individuos a atribuir los éxitos al estudio y empefio y los fracasos a la falta de los mismos

(Docampo Chiaromonte, 1997:374).

En otros términos, esta terapia propugna que los docentes hagan creer a los alumnos que sus
resultados, sean esos positivos o negativos, dependen unicamente de ellos mismos, ya que la
autorresponsabilizacion conlleva en si la dimension de controlabilidad. Si el individuo siente
que tiene las riendas de su aprendizaje en las propias manos, sus triunfos le hardn sentirse
orgulloso de si mismo y los fallos en camino solo van a ser una nueva oportunidad para

mejorar.
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5. INVESTIGACIONES SOBRE ATRIBUCIONES CAUSALES

Debido al interés que han despertado las atribuciones causales, hoy en dia existe una amplia
gama de los ambitos en los que se investiga el impacto de este factor afectivo que repercute de
manera significativa en la conducta humana. Asi, se examina su rol de forma autoatribucional
dentro del campo de las relaciones interpersonales, relaciones amorosas o de amistad, en el
deporte, dentro del sector laboral para fomentar la eficiencia, en los juegos de azar o, por
ejemplo, entre los pacientes que sufren de diversos tipos de enfermedades. Son interesantes
igualmente los estudios de tipo heteroatribucional. De ellos podemos destacar los que tratan la

pobreza o el terrorismo islamista, temas de gran relieve en el escenario de la sociedad actual.

Cuando hablamos de estudios atribucionales llevados a cabo en el contexto de la educacion
nos encontramos de nuevo con una marea de materias. Se investiga su papel en el estudio de

la medicina, de la historia, de las matematicas e incluso en el aprendizaje de termodinamica.

El ambiente en el que tiene lugar la ensefianza de las lenguas extranjeras es un area mas en la
que nacen las investigaciones sobre las atribuciones causales, pero hay que destacar que
todavia queda mucho por indagar (Gobel et. al., 2013). Los estudios mas conocidos del
impacto que las explicaciones causales ejercen en la segunda lengua o lengua extranjera se
refieren sobre todo al inglés por ser este, en la gran parte del mundo, el idioma extranjero mas
estudiado. Al mismo tiempo en el campo del estudio de otras lenguas segundas, como el

espaflol, el francés, el italiano y muchas otras mads, carecen los trabajos similares.

Dentro de las aulas en las que tiene lugar el proceso de aprendizaje de las lenguas extranjeras
en general se han investigado mayormente las variables como la edad, el sexo y la cultura
(Williams et. al. 2001) o la lengua meta, pero, a lo mejor la mayor atencion se ha dado
tentativo de encontrar una correlacion entre el rendimiento y las atribuciones causales

especificas o estilos atribucionales.

5.1. Investigaciones sobre diversas atribuciones causales y el rendimiento en L2

Cuando observamos razones principales de éxitos y fracasos, la mayor parte de las
investigaciones arroja los resultados ya demostrados en el trabajo de Weiner y corrobora que
las atribuciones causales de rendimiento mds importantes son la competencia, el esfuerzo, la

dificultad de la tarea y el azar. Uno de los estudios mds importantes en sostener dicha
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hipétesis es el de Williams y Burden (1999), los que revelan la tendencia de los estudiantes
britdnicos del francés de las escuelas primarias y secundarias al atribuir los éxitos
primordialmente al esfuerzo, el que se ha demostrado como atribucion causal mas eficiente
que en gran medida predice el resultado. Al lado de este factor, surgieron como muy
relevantes la competencia, pero también la ayuda de otros, la que, aunque mencionada, no ha

sido elaborada en el estudio weineriano.

En caso de efectos insatisfactorios en la medicion de saber lingiiistico del idioma segundo en
el mismo trabajo se destacan las atribuciones mayormente externas, tales como la dificultad
de la tarea, distraccidn o baja calidad de la ensefianza por la que se culpa a los profesores. A
modo de concluir, se enfatiza una vez mas la hipdtesis de Weiner sobre el bias hedonico que
se caracteriza por la adscripcion de las causas internas a los €xitos y aquellas externas a los
fracasos para salvaguardar el autoconcepto y huir a la vergiienza y a la sensacion

desagradable de sentirnos culpables.

A los resultados muy similares han llegado Mihaljevi¢ Djigunovic¢ (1998) y Siroci¢ (2008)
investigando cudles son las atribuciones causales que los alumnos de Croacia hacen de sus

propios resultados en estudio del inglés como lengua extranjera (en Taka¢ y Varga, 2011).

Ambas investigadoras descubrieron que los alumnos del inglés de la escuela primaria son
propensos a explicarse los propios resultados agradables con su propio empefio y habilidades.
Ademads, se ha puesto de manifiesto que los estudiantes croatas se responsabilizan incluso por
el rendimiento negativo, viendo como la razon principal de su fracaso la falta de estudio y de
esfuerzo, pero también la carencia de la suerte (Siroci¢, 2008, en Taka¢ y Varga, 2011) y la
dificultad de la tarea (Mihaljevi¢ Djigunovié, 1998), las causas que, si bien son diversas en
significante y significado, comparten las mismas dimensiones estructurales - son externas,
cambiables e incontrolables. Tomando en consideracion los resultados de ambos trabajos se
resume que el alumnado croata tiene un estilo atribucional adaptativo y estimulante para el

estudio de inglés (Takac y Varga, 2011).

Ya que hemos mencionado el esquema dimensional de las atribuciones vale la pena destacar
otro trabajo que apoya lo anteriormente expuesto. Se trata del articulo de Sori¢ y Anci¢ (2008)
quienes, investigando la relacidon entre las estrategias de aprendizaje y las atribuciones
causales en alumnos que estudiaban inglés en escuela primaria y secundaria, encontraron que

los alumnos que se consideran exitosos son mas propensos a describir los propios resultados a
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través de las causas internas y estables con respecto a los alumnos que creen no tener €xito en

la lengua.

No obstante, aunque existen muchos descubrimientos que consolidan las tesis sobre
internalizacion de las causas de éxito y externalizacion de las de fracaso, es preciso remarcar
que hay de otros que la desmienten. Por ejemplo, Tse (2000, en Williams y Burden, 2004)
observando cualitativamente los motivos de éxito de los alumnos adultos estadounidenses que
estudiaban la lengua extranjera en la universidad encontraron que las causas mas frecuentes
de sus logros positivos son el profesor, las circunstancias en las que la lengua se adquiere, la
comunidad y, en el ultimo lugar, la motivacion personal. Todas las causas, como se puede
percibir, son mayormente externas, mas o menos estables, pero no controlables, a diferencia
de la motivacion que se caracteriza por su internalizacion. Es interesante subrayar como, por
mas que se trate de estudiantes adultos, ellos omiten el valor del propio empefio en el
rendimiento, el hecho que se relaciona con un estilo atribucional maladaptativo que no se
considera como un fundamento estable para el desarrollo continuo y para la consecucion del

nivel lingiiistico deseado.

5.2. Investigaciones sobre atribuciones causales con respecto al factor sociocultural

De la mayoria de los estudios que acabamos de describir deriva el patron atribucional que
considera el esfuerzo como la explicacién mas comun del rendimiento positivo y su falta en
caso de los resultados negativos. Sin embargo, hay que considerar que todos esos estudios,
partiendo de Weiner (1985), han sido llevados a cabo primordialmente en los entornos

pertenecientes a la cultura occidental.

No es, empero, raro el caso en que los mismos tipos de métodos de investigacion de las
atribuciones en los paises del oriente originan los resultados considerable o completamente
distintos. Con el propdsito de corroborar dicha tesis citaremos el trabajo completo de Mori
(2012) la que se ocupd principalmente del estudio de las atribuciones hechas por parte de los
estudiantes en Malasia, Tailandia y Japon. En resumidas cuentas, los resultados a los que
llegd revelaron que los estudiantes de Asia, al contrario del alumnado de Europa y EE.UU.,
ven como las causas principales de sus €xitos la figura del profesor y la atmosfera alentadora
de la clase. Si sucede un resultado que no es conforme a las expectativas y es valorado
negativamente, los asidticos lo adscriben a no haberse empefiado lo suficientemente o, hasta a

la poca habilidad.
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A los mismos hallazgos se llegé en Turquia en el trabajo de Erten y Burden (2014). Se ha
demostrado en una muestra de 267 alumnos de sexta clase de 6 diversas escuelas primarias
que la causa mds frecuente con la que participantes argumentaban su alto rendimiento fue el

profesor.

Los resultados muy semejantes fueron obtenidos incluso por Thang et. al. (2011). Los
participantes que tomaron parte en esta investigacion fueron los estudiantes malasios de seis
universidades cuyas respuestas con respecto a las atribuciones causales de éxitos y fracasos
que experimentaron durante el estudio fueron las siguientes: el interés en obtener una buena
calificacion y la competencia del profesor los consideraron como los mas relevantes cuando
trataban de explicarse las buenas notas, mientras para el bajo rendimiento los origenes los
vieron en la escasa preparacion, insuficiente estudio y poca habilidad. El esfuerzo ha sido
mencionado incluso como una de las causas responsables para el €xito, pero no en tal grado

como en caso de los estudiantes europeos 0 americanos.

En virtud de lo anteriormente expuesto se discurre que las naciones de la cultura oriental son
mas propensas a interpretar los desenlaces del propio estudio con los estilos atribucionales
desadaptativos o hasta depresivos, sobre todo cuando se trata de las ejecuciones fallidas. En
cambio, se consideran menos responsables de sus propios €xitos, atribuyendo principalmente
los resultados satisfactorios a los factores externos e incontrolables, como la figura del

profesor, precisamente por el gran respeto que le tienen los estudiantes (Erten, 2015).

Cuando, por otra parte, hablamos de la suerte, que en la teoria weineriana se encuentra en la
seleccion prestigiosa de las cuatro razones de mayor relieve en las explicaciones causales de
éxitos y fracasos, esta se menciona solo ocasionalmente o no figura en absoluto como es el

caso de los 25 estudiantes en Bahréin en el trabajo de Williams et. al. (2001).

5.3. Investigaciones sobre las atribuciones causales en L2 con respecto a la edad

Se ha hallado que incluso la variable de edad influye en la explicacion causal del rendimiento
en la lengua extranjera. En un estudio cuantitativo de Williams et. al. (1999) en el que los
alumnos tenian que citar las causas mas responsables para los propios resultados en la lengua
se ha subrayado que los alumnos mas jovenes creian que sus buenos resultados se provocaron
en gran parte por haber escuchado al profesor y por haberse concentrado. Se trataba de los

alumnos de 10 a 12 afios de edad. En cambio, los alumnos mayores propusieron una gama
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mas extensa de las causas, indicando que han logrado un resultado provechoso por su
habilidad y por haber estudiado mucho. En este estudio podemos ver como los alumnos mas
jovenes no creen que el esfuerzo sea decisivo para el logro, mientras que los estudiantes de los

afios superiores lo consideran muy significativo.

Sin embargo, no todos los estudios reflejan la misma situacion. Por ejemplo, Hassaskhah y
Vahabi (2010), observaban las inferencias causales de los estudiantes iranies de inglés de
diversas edades: nifios, adolescentes y adultos. Los resultados obtenidos arrojaron luz sobre el
empefio como la razén principal de los logros estudiantiles, seguido de la dificultad de la
tarea, la habilidad y la suerte. Un hallazgo interesante es que los nifios en mayor grado de los
adolescentes y adultos, creen en la controlabilidad y la cambiabilidad de las causas de propios
resultados, las dos dimensiones implementadas en el esfuerzo, por lo que se puede discernir

que los nifios se responsabilizan mas por sus actos que los adultos y los adolescentes.

En otro trabajo (Williams et. al., 2004) se ha hallado que los alumnos de once afios de edad
atribuian sus éxitos al esfuerzo, mientras que, conforme los estudiantes de lengua se estaban
volviendo mas maduros, adscribian su rendimiento menos al esfuerzo, pero mas a las

estrategias de aprendizaje y al interés para aprender.

5.4. Investigaciones sobre atribuciones causales en L2 con respecto al sexo

Cuando se toma en consideracion el género hay que destacar que las investigaciones no
aportan los resultados consistentes y uniformes. (Erten, 2015) Algunas investigaciones

revelan que la variable del sexo no tiene un impacto significativo en las atribuciones causales

(Hassaskhah y Vahabi, 2010).

Al mismo tiempo, otras investigaciones (Williams et. al., 2004; Mori, 2012) aportan las
diferencias entre las mujeres y los hombres cuando se trata de adscripciones causales. En su
trabajo se puso de manifiesto que los hombres son mas propensos a explicarse los propios
resultados positivos con el esfuerzo que invierten en el estudio con respecto a las mujeres las
que sostienen que el uso de la buena estrategia les ha brindado con una buena nota. En cuanto
a las causas externas, las mujeres consideran que el profesor tiene mayor mérito cuando se
habla de éxitos, mientras que los hombres consideran que a sus buenos resultados contribuyd

mas el hecho de que la prueba no era tan dificil (Williams et. al., 2004).

32



Al hablar de resultados escasos, el mismo trabajo exhibe que las alumnas se responsabilizan
mas que los alumnos por el bajo rendimiento culpando de eso la falta de trabajo. Por otra
parte, los chicos en mayor grado de las chicas afirman que son el profesor y el ambiente no

agradable las causas por los que no han aprobado.

6.5. Investigaciones de las atribuciones causales con respecto a la lengua meta

Como ya se ha destacado anteriormente, las atribuciones causales fueron principalmente
examinadas en el contexto del aprendizaje del inglés como idioma segundo (Pavici¢ Takac y
Varga, 2011; Thang et. al., 2011; Mori, 2012; Garduiio et. al, 2016; Taskiran y Aydin, 2017),

mientras que al resto de las lenguas extranjeras no se ha dedicado tanta atencion.

No obstante, el trabajo de Williams et. al. (2004), entre otras variables observadas, incluye el
tipo de la lengua como uno de los factores que pueden provocar distintas atribuciones
causales por parte del alumnado. Para examinarlo, Williams y sus colaboradores utilizaron
una muestra de 285 estudiantes britanicos entre 11 y 16 afios que estudiaban el francés, el
aleman y el espafiol como idiomas extranjeros y recogieron los datos por medio de un
cuestionario semiabierto. Una de las preguntas media si los alumnos se consideraban exitosos
o no en el aprendizaje del idioma que aprendian mientras que, a otras dos preguntas relevantes
para la variable en cuestion, los alumnos tenian que responder escribiendo cuatro razones que

consideraban responsables para sus €xitos y cuatro causas culpables para los fracasos.

El estudio mostr6 que en todas las tres lenguas la causa predominante del éxito era el
esfuerzo. En segundo lugar, es interesante observar como los estudiantes del espafiol
consideraron la tarea, es decir su facilidad, como un factor muy significativo cuando se
hablaba de logros satisfactorios, mientras que una de las causas mas relevantes en
consecucion de alto rendimiento en francés era el profesor. En todos los tres grupos para
conseguir buenos resultados era importante incluso tener habilidades y saber utilizar las

estrategias de aprendizaje.

En caso de la suspension del examen, todos los aprendientes creian que el problema mas
importante era el de no haber estudiado lo suficientemente. Por otra parte, la mayor parte de
los estudiantes del espafiol y del francés, citando las razones de fracaso, pusieron en el

segundo lugar la falta de habilidad, la cosa que no hicieron los aprendientes del aleman,
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quienes, a diferencia de otros, consideraban importante el mal comportamiento en la clase

(Williams et. al. 2004).

Como hemos podido observar, el estudio de diversas lenguas aporta algunas diferencias
significativas en las explicaciones causales de rendimiento, por lo cual es de suma
importancia investigar cada idioma por separado. Ya que, por lo menos en lo que concierne
las atribuciones causales, las aulas en las que se estudia la lengua espafiola casi no han sido
investigadas, en las paginas siguientes vamos a exponer los resultados de la propia
investigacion cuyo eje central son precisamente las atribuciones causales que el alumnado

hace del propio rendimiento en espafiol.
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6. INVESTIGACION SOBRE ATRIBUCIONES CAUSALES EN LOS ESTUDIANTES
CROATAS DEL ESPANOL COMO LENGUA EXTRANJERA

Como ya hemos puesto en claro en las paginas anteriores, las atribuciones causales son las
razones con las cuales los individuos tratan de justificar los resultados de su propio
rendimiento, sea este positivo o negativo. En el contexto del aprendizaje de los idiomas
extranjeros las causas que consideramos responsables de nuestros logros se clasifican dentro
de la categoria de los factores afectivos, precisamente porque suscitan diversos tipos de
emociones segun la causa a la cual se imputa por un desenlace. Tales emociones tienen unas
repercusiones de gran envergadura en la percepcion sobre nosotros mismos y sobre nuestro
proceso de aprendizaje y, en ultima instancia, sobre el rendimiento, especialmente en el

campo de las lenguas extranjeras.

Asi, verbigracia, si el individuo cree haber obtenido buenas notas por el simple hecho que se
le dan bien las lenguas, va a estar orgulloso de si mismo, lo que hard que su autoestima
incremente y que, la préxima vez en las condiciones similares obtenga de nuevo un resultado
conforme a sus expectativas. No obstante, tal explicacion causal puede ser peligrosa a largo
plazo ya que el alumno, al apoyarse solo al propio talento y soslayando la importancia del
esfuerzo, puede llegar a un estancamiento en el aprendizaje y, por consiguiente, perder la
motivacion. Por eso es de suma importancia conocer qué tipo de explicacion causal suelen

emplear los alumnos tras sus €xitos, pero sobre todo después de los fracasos.

En esta parte del trabajo vamos a poner de manifiesto los resultados de una investigacion
sobre las atribuciones causales de los estudiantes de lengua espafiola. Ante todo, se van a
exponer el proposito y las hipdtesis del estudio, la metodologia que se ha utilizado vy,
finalmente, los resultados obtenidos. En la ultima parte del trabajo analizaremos los datos
poniéndolos en relacion con la teoria expuesta en las paginas anteriores y con los resultados
de los estudios similares que se produjeron en el pasado. Por ultimo, a modo de concluir,
vamos a proporcionar algunas sugerencias practicas para los docentes de lengua y
explicaremos los probables puntos débiles del trabajo de manera que en futuro puedan ser

investigados de forma més minuciosa.
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6.1. Objetivos e hipotesis

El objetivo del presente trabajo es, ante todo, llegar a conocer cudles son las explicaciones
causales de los estudiantes del espafiol como lengua extranjera a las cuales atribuyen los
propios éxitos y fracasos. Ademdas de eso, otro proposito consiste en hacer un estudio
transversal que va a sugerir si existe la diferencia entre las explicaciones causales en varias
fases del aprendizaje del espafiol, es decir, si los estudiantes de diferentes afios de estudio se
explican los propios resultados de la misma forma o tienen diferentes puntos de vista en

cuanto a la autoevaluacion y justificacion del propio rendimiento.

Por ultimo, se va a tratar de explicar si ciertos patrones atribucionales infiere positiva- o
negativamente en el proceso de aprendizaje del espafiol y en los resultados, es decir, qué tipo
de estilo atributivo es el mejor predictor de un futuro éxito y, por el contrario, qué patrones

pueden resultar perjudiciales si aparecen en el estudio del idioma espafiol.

A partir de la literatura previa suponemos, en primer lugar, que subsiste una relacion de
interdependencia entre las causas atribucionales y el rendimiento académico. Al hablar de las
causas del rendimiento mds presentes en la muestra de los estudiantes croatas del espafiol
estas, segun nuestro punto de vista, van a ser el esfuerzo, la habilidad, la dificultad de la tarea
y la suerte. No obstante, creemos que los estudiantes citaran incluso otras causas a la hora de
hablar de sus logros y que esas, comparandolas con los trabajos anteriores, van a ser mas
similares a las causas propuestas por los estudiantes pertenecientes a la cultura occidental que

a las de los estudiantes de la cultura oriental.

En cuanto a la comparacion entre las causas adscripcionales y los afios de estudio, nuestra
hipdtesis es que existen diferencias en los comportamientos atribucionales entre varios
grupos. Mas especificamente, creemos que los estudiantes de pregrado tendrdn mayor
propension con respecto a los de grado al atribuir los logros al propio esfuerzo, pero también a
la facilidad de la tarea ya que la mayor parte del alumnado llega a la Universidad con un buen
conocimiento previo del idioma que es, en realidad, una prerrogativa para inscribirse en el
estudio del espafiol. Por otro lado, los estudiantes de niveles superiores podrian citar mas a
menudo que sus colegas de afios anteriores las estrategias de aprendizaje como un factor
relevante en las explicaciones de resultados por haber acumulado mds experiencia en el

aprendizaje del idioma en cuestion durante los afios del estudio.
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Por ultimo, poniendo en relacidén diversos patrones atribucionales y el rendimiento, creemos
que el mejor predictor del rendimiento académico serd el estilo atribucional compuesto de las
causas internas, no estables pero controlables, mientras que las notas dependerdn en menor

grado de otros estilos explicativos.
6.2. Metodologia del estudio

6.2.1. Instrumentos

Con el fin de recolectar los datos indispensables para la presente investigacion, utilizamos un
cuestionario semiabierto, compuesto de tres partes. La primera parte se refiere a las preguntas
de tipo sociodemografico en la que medimos el sexo, la edad, el afio del estudio y la nota mas
frecuente referente a las asignaturas académicas cuyo propodsito principal es proveer al
alumno de los conocimientos fundamentales con respecto a la estructura lingiiistica del
espafiol, de la gramatica, del repertorio 1éxico, entre otras cosas, con el objetivo final de

conseguir una competencia comunicativa en espafiol como lengua meta.

El eje alrededor del cual gira el tema de las ocho preguntas (cuatro abiertas y cuatro cerradas)
pertenecientes a la segunda parte de la encuesta es la reflexion sobre la definicion del éxito y
del fracaso en el estudio del espafiol a nivel académico y autodeterminacion del propio
rendimiento (si se puede considerar el éxito o el fracaso). Ademads, las preguntas en esta
seccion tienden a revelar las concepciones estudiantiles sobre la evaluacion en forma
numérica en general (cuales notas son indicadores del éxito y cudles del fracaso) y, mas
especificamente, si la nota promedia de cada participante en lo referente al estudio del espafiol

refleja 0 no de manera objetiva las competencias objetivas conseguidas hasta el momento.

Asimismo, ya que el proceso de autoatribucion causal esta estrechamente vinculado con la
evaluacidn, es precisamente a este punto donde se ha considerado oportuno incluir las
preguntas para investigar la tipologia de las causas que los encuestados “culpan” por su
rendimiento, sea positivo que negativo. Cada pregunta requiere cuatro respuestas. En otras
palabras, los encuestados tienen que proporcionar cuatro causas que consideran mas
relevantes a la hora de hablar de los éxitos y la misma cantidad de razones, que, segun su
punto de vista, son responsables para los fracasos. Se trata, de hecho, de las dos preguntas que
han sido tomadas del cuestionario simple de Williams et. al. (2004) y las que permiten una

enumeracion libre de las causas de cada individuo sin que se le sugieran las respuestas.
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Al final, el ultimo, tercer apartado, cuyo proposito es medir el estilo atribucional que mas
predice el futuro éxito en el aprendizaje de la lengua espafiola, consiste en 30 items. La mitad
de las afirmaciones se refiere a los fracasos y la mitad a los éxitos en la lengua espafiola y

todas han de ser calificadas con una escala Likert de cinco elementos.

El elemento 1 significa que el item no se puede aplicar de nada a la experiencia personal de
estudiante en cuanto al estudio de la lengua espaiiola; el 2 quiere decir que generalmente no se
puede aplicar; el elemento 3 denota que a veces la afirmacion refleja la experiencia personal;
el 4 que el item se puede aplicar muy a menudo; y el 5 que la afirmacion vale siempre para el

individuo.

El listado de las afirmaciones ha sido adoptado en gran medida del cuestionario EAT de
Alonso Tapia y Sanchez Garcia (1992). Sin embargo, ya que este cuestionario media los
estilos atributivos no solo en el dmbito de la educacién y formacidn, sino también con
respecto a las relaciones interpersonales, las que no son el objetivo de nuestro trabajo, estas
afirmaciones han sido excluidas del cuestionario con el fin de ajustarlas a las necesidades de

los estudiantes del espafiol.

Ademas, el cuestionario EAT, al lado de las atribuciones del €xito y fracaso en el estudio de la
lengua, media incluso las atribuciones causales de los alumnos en otras asignaturas, como por
ejemplo en matemadticas, por los que incluso esas afirmaciones quedaron fuera del nuestro
cuestionario. Por ultimo, hemos afiadido algunos items mds para medir algunas causas como,
por ejemplo, la concentracion, la facilidad de la materia (es decir, del examen, de la tarea o de
la lengua en general), las estrategias del aprendizaje y también el apoyo de la familia y de los

amigos o la ayuda de otros (trabajo en grupo).

6.2.2. Muestra y procedimiento

La presente investigacion se realizé con una muestra de 115 estudiantes del espafiol en la
Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales en la Universidad de Zagreb. Han participado
los estudiantes de 6 cursos en total, 3 de pregrado y 3 de grado. Los estudiantes encuestados
pertenecen a la poblacion juvenil, tienen entre 18 y 30 afios y su edad promedia es 21,5 %. En
cuanto al sexo, hay que subrayar que la mayor parte de los participantes eran mujeres y solo el
7% los hombres. Aunque el cuestionario fue suministrado a 115 estudiantes, se han tomado en

consideracion solamente las respuestas de 108 estudiantes puesto que 7 participantes no
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respondieron completamente a todas las respuestas, por lo que fueron excluidos de la muestra.
La diferenciacion numeérica entre los estudiantes con respecto al afio de estudio es visible en el

grafico siguiente.

Grafico 2. Porcentaje de estudiantes por afio

9%

O 1. ano
B 2. aino
O 3. aiio
O 4. aiio
M 5. afo
O 6. afno

16%

El nimero de estudiantes del primer afio de pregrado fue 23 (21%), del segundo afio 26
(24%), y del tercer afio 24 (22%). Cuando hablamos de participantes de grado, tenemos que
subrayar que participd un menor nimero de los estudiantes con respecto al numero de los
estudiantes de pregrado. De forma mds detallada, en el estudio se consideraron las respuestas
de 16 estudiantes del primer afio de grado (en el grafico 4. afio), es decir, el 16 % de la
muestra completa; de 9 estudiantes del segundo afio de grado (en el grafico 5. afio), es decir el
8% de la muestra; y de 10 estudiantes que escriben su tesis final (en el grafico 6. afio), o sea,

el 9 % de la muestra completa.

La investigacion fue realizada durante las clases de varias asignaturas en el Departamento de
Estudios Hispanicos y solo en parte a través del cuestionario subido al Internet debido a que
los estudiantes del segundo y del tercer curso de grado no tienen clases regulares sino escriben

su trabajo final.

Antes de rellenar el cuestionario, a los estudiantes se les proporcionaron las pautas claras
sobre la manera en la que tenian que responder a las preguntas. Se les pidié que fueran

sinceros y se les garantizé la anonimidad y la utilizacion de sus datos Unica y exclusivamente
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para las necesidades del estudio. En cuanto a la segunda parte del cuestionario formada por
las preguntas abiertas, se les pidid que ofrecieran el nimero requerido de las atribuciones
causales y que respondieran a todas las preguntas. De la misma manera, con el propodsito de
no imponer las causas de rendimiento, se advirtio a los estudiantes que primero rellenaran la
segunda parte del cuestionario y luego la tercera puesto que en la tercera parte se sugerian las
respuestas. Dada la claridad de las instrucciones, los alumnos no tenian preguntas adicionales
por lo cual fueron necesarios solo 15 minutos para que el cuestionario se completara. Por la
heterogeneidad de la muestra en cuanto al nivel del espafiol de los estudiantes croatas el
cuestionario se administré en su lengua materna. Sin embargo, en los anexos se puede

consultar un ejemplar del mismo cuestionario traducido al espafiol.
6.3. Resultados y analisis de datos

6.3.1 Atribuciones causales de €xito y fracaso de los estudiantes croatas del espafiol

Para analizar los datos que obtuvimos de la segunda parte del cuestionario, hemos empleado
el enfoque basado en la teoria fundamental (Strauss y Corbin, 1990), un método de
investigacion muy utilizado en el ambito de las ciencias sociales. Puesto que cada uno de los
108 estudiantes indico 4 causas responsables de sus €xitos y 4 para sus fracasos en la lengua
espafiola, nos enfrentamos a una gran variedad de las causas que tratamos de interpretar y

agrupar bajo un numero reducido de denominadores.

Con el objetivo de evitar la subjetividad que puede surgir de la interpretacion de las palabras
ajenas, las categorias han sido analizadas por 2 investigadores mas los que llegaron a las
conclusiones muy similares. Ademads, se uso incluso el método comparativo constante de
Glaser y Strauss (1967:105) en el que las categorias han sido analizadas en diferentes
momentos. Todo eso contribuy6 a una fiabilidad mas alta de los resultados que se exponen a

continuacion.

6.3.1.1 Definicion de éxito

Cuando se habla de éxito se piensa en seguida sobre los resultados positivos y agradables que
nos provocan sensaciones de felicidad y de orgullo. Sin embargo, no todos tienen los mismos
objetivos ni vision de un éxito. Por lo tanto, se ha considerado imprescindible investigar
cuales aspectos tienen que ser cumplidos para que un estudiante del espafiol se considere

exitoso.
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Casi la mitad de las definiciones propuestas (el 49 %), sugiere que los estudiantes,
independientemente del afio de estudio, consideran que el nivel de éxito se mide, en primer
lugar, con la posibilidad de saber desenvolverse con la lengua en general, pero especialmente
en un contexto natural que supone saber establecer una comunicacion adecuada y
comprensible con los hablantes nativos de la lengua. Aqui cabe destacar que algunos
estudiantes especifican que la prerrogativa para que ellos se consideren exitosos en la lengua
espafiola es saber comunicar de manera escrita (4 % de las menciones), mientras que otros
definen el éxito en espafiol con el concepto de entender la lengua (6,5 % de todas las

respuestas).

Como la segunda cosa més importante para poder considerarse exitosos en espafiol es conocer
las reglas gramaticales (19% de todas las respuestas) y el 1éxico (11% de las respuestas).
Dicho de otra forma, para los encuestados es la obtencién del componente lingiiistico de la
competencia comunicativa el sinonimo del éxito en el idioma. Al lado de esto, aunque en
menor grado, se menciona incluso el conocimiento de la cultura espafiola (lo que se asocia
con las destrezas sociolingiiisticas y socioculturales: saber utilizar los recursos lingiiisticos
adecuados en diferentes contextos y situaciones. El conocimiento de la cultura y civilizacion

como una condicion del €xito aparece en 4,5% de las respuestas.

6.3.1.2. Diferencias en la concepcion de éxito entre diversos afios del estudio

Lo que acabamos de exponer es una imagen que tienen todos los estudiantes en general sobre
el éxito en el estudio del idioma espafiol. Sin embargo, existen algunas diferencias en las
percepciones del €xito entre los estudiantes de pregrado y los de grado. Asi los estudiantes de
pregrado suelen hablar mucho de la importancia de conseguir el acento espafiol y de aprobar
los examenes de la lengua, lo que se refiere que su percepcion del éxito tiene que ver con la

nota final.

Por otra parte, los alumnos de grado creen que el éxito es estrechamente vinculado con la
habilidad de ensefiar la lengua. Esto probablemente se debe al hecho de que la mayor parte de
ellos elige el curso de profesorado como la carrera principal de grado. Lo mismo ocurre con el
“saber traducir” que se menciona como un indicador relevante de éxito mayormente en los
niveles superiores, si bien aparece incluso en el primer y en el tercer afio de estudio. Una de

las posibles razones que pueden explicar esa tendencia es que algunos estudiantes de grado
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escogen la carrera de traduccidn, por lo cual es posible que este hecho influya en su

percepcion de éxito.

6.3.1.3. Atribuciones causales de éxito

Cuando hablamos de las causas que los estudiantes croatas del espafiol consideran
responsables de sus éxitos en general, del andlisis de los resultados emergieron 432 causas
para explicar el rendimiento positivo. Las causas han sido observadas y agrupadas segun
significado en trece categorias de las atribuciones mas citadas, es decir, trece tipos de causas.
Estas, junto al valor numérico que indica en qué medida aparecen, son presentadas en el

siguiente grafico. Los valores numéricos son expresados en porcentajes.

Grafico 3. Atribuciones causales de éxito
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Como se puede discernir del gréafico, el esfuerzo es la atribucion causal que se considera como
la condicidn mas importante para lograr resultados positivos en la lengua. El esfuerzo aparece
citado como la razén principal de los alumnos cuando se trata de €xito, mas concretamente, el

42 % de todas las causas. Esa categoria abarca diversas afirmaciones como, por ejemplo,

2 ¢

“tengo perseverancia”, “repaso la materia muy a menudo

bR N13 99 ¢

trabajo mucho”, “estudio mucho”,
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bR 13 2 < bR 13

“hago las tareas”, “me esfuerzo”, “me tomo bastante tiempo para aprender algo”, “practico la

lengua cada dia”, las que, en realidad son diversas definiciones de empefio.

En el segundo lugar se encuentra la atribucion a la que hemos denominado “exposicion a la
lengua” que se refiere al aprendizaje de la lengua autonomo llevado a cabo fuera del aula. En
11 % de las respuestas se ha hecho referencia a esta atribucion la que incluye respuestas como
“leo libros en espafiol”, “escucho la musica de los cantantes espafioles e hispanoamericanos”,
“veo las peliculas en espafiol”, “traduzco las telenovelas” o “hablo mucho con los nativos™.
Aunque este concepto sobreentiende el esfuerzo, hemos decidido apartarlo de la primera
categoria porque concierne las actividades adicionales las que los estudiantes hacen
seguramente porque tienen una motivacion intrinseca para hacerlo y no porque alguien se les

haya impuesto algo.

Es precisamente la motivacion que figura como la siguiente explicacion causal mas relevante
segin el punto de vista de los estudiantes croatas y ha sido nombrada en 10% de las
respuestas a través de significantes como: “tengo interés para estudiar la lengua”, “quiero
seguir adelante y mejorar”, “me gusta el espafiol” o, simplemente “soy motivado/a”. Es
interesante mencionar incluso que en varias afirmaciones aparece una motivacidon no
orientada al logro, sino a la evitacion del fracaso, como, por ejemplo, “no quiero suspender el

examen’.

Atribuciones causales como la concentracion, el profesor y la estrategia de aprendizaje son las
siguientes condiciones de suma importancia para conseguir el logro positivo en la lengua
espafiola. El profesor es, entre ellas, visto como el elemento de mayor peso y el 7% de las
causas propuestas hablan de su importancia. Esta ocurrencia nos da a entender que los
participantes dan mérito incluso a los profesores tras obtener buenas notas y conseguir €xito y
no solamente a su propio trabajo. En esta categoria han sido agrupadas varias respuestas,
desde la causa neutra como “buen profesor” hasta las explicaciones mas especificas que
conciernen su trabajo (“las clases interesantes”, “buena organizacion de las clases por parte

del profesor”, “los materiales muy utiles”, “el profesor me ha explicado bien la materia”) o la

personalidad y el caracter (“buena comunicacion con el profesor” o “ayuda del profesor™).

Cuando hablamos de las estrategias, esta causa ha sido mencionada en 6% de las respuestas y
segln se puede observar del gréfico, tiene mayor peso en la obtencion de buenos resultados

con respecto a las causas internas y estables como el talento o la habilidad. Los estudiantes
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expusieron diversas estrategias de aprendizaje entre los cuales destacan las metacognitivas,
por ejemplo “chequeo el examen varias veces antes de entregarlo al profesor” o “planifico
siempre el estudio” y las cognitivas (“repito la palabra”, “utilizo las palabras en un contexto

para memorizarlas mejor” o “hago los apuntes”).

La concentracidn, segun los participantes, juega también un papel muy relevante en la
consecucidon de buenos resultados en espafiol (lleva el mismo peso como el profesor). Bajo
esta denominacion hemos clasificado, en realidad, no solo la concentraciéon en si, sino
también las condiciones fisioldgicas de los que ella depende, tales como “el descanso”, “no

tener hambre” o “no tener problemas con la salud”.

Aunque en menor grado con respecto a las atribuciones mencionadas, el talento, la habilidad,
buena suerte y la ayuda de otros ejercen también cierta influencia cuando se trata de éxitos de
los estudiantes croatas. Asimismo, casi el 5% de los estudiantes cree que aprueban los
examenes y obtienen buenas notas porque participan activamente a las clases, escuchan

atentamente al profesor y resuelven todas las dudas lo antes posible.

Entre otras causas que han aparecido en la encuesta son la facilidad de la tarea, alta

autoestima y autoconfianza, el estrés positivo, el ambiente relajado o la bendicidon de Dios.

Ya que hemos proporcionado una imagen general con respecto a las atribuciones causales de
¢xito, es de suma importancia subrayar algunas diferencias entre atribuciones causales de
éxito con respecto a diferentes afios de estudio. Por eso a continuacion vamos a exponer los
resultados de cada afio por separado, agrupados en dos graficos, uno concerniente los

estudiantes de pregrado y el otro de grado.
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6.3.1.4. Atribuciones causales de éxito: diferencias entre varios afios de estudio

Grafico 4. Atribuciones causales

de estudiantes de pregrado (€xito)

O1. afio

M 2. afio

3. afio

Cuando se trata de estudiantes de los primeros tres afios de estudio del espafiol, es preciso
destacar que todos ven el esfuerzo como la causa predominante de sus éxitos en la
universidad. No obstante, no todos estan tan de acuerdo con respecto a la segunda causa mas
importante. Como podemos ver del grafico anterior, los encuestados del primer y segundo
curso en el segundo lugar ponen la exposicion a la lengua, es decir, el empefio suplementario

que se invierte en el estudio del espafiol fuera del contexto reglado.

Por otro lado, los estudiantes del tercer afio, creen que, después del esfuerzo es la
concentracion la atribucion causal mas influyente en el rendimiento positivo. Puede que esta

ocurrencia se deba al hecho de que el nivel de la lengua aumenta y los ejercicios requieren el
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reconocimiento y diferenciacion de algunos matices de la lengua, por lo que los estudiantes
tienen que ser mas concentrados en lo que hacen con respecto a sus compafieros del primer y

segundo afio con tal de no cometer errores.

Cuando se trata de la motivacion, para el tercer afio esta es la tercera explicacion mas citada,
mientras que los afios anteriores la mencionan, pero no le dan tanta importancia. Viendo el
grafico podemos leer que, en realidad, conforme el nivel de la lengua con los afios vaya
aumentando, la significacion de la motivacidon en consecucion de éxito cobra cada vez mas
auge, tal vez porque con los afios en estudio se pueda sentir un ligero descenso en la
motivacion, el hecho que sugiere incluso la atribucion de la exposicion a la lengua la que, sin
lugar a dudas, implica cierto grado de motivacion. Sea como sea, comparando los cursos de
pregrado observados, en el tercer afio la exposicion a la lengua tiene menores repercusiones

en éxito con respecto al primero y al segundo afio.

Ademas de las atribuciones causales que acabamos de analizar, es interesante observar
también la atribucidn de estrategia. El grafico sugiere que la estrategia para el primer afio de
pregrado es la tercera causa mas mencionada durante las explicaciones de logro y tiene tanta
importancia como la participacion en las clases. Sin embargo, otros cursantes de pregrado no
le conceden tanta atencidn, o, mejor dicho, le ponen muy poca, especialmente los alumnos del
tercer afio porque, para ellos, dicha atribucidén se encuentra solo en el décimo lugar de la
clasificacion, hasta después de la suerte o de la ayuda de otros. Més detalladamente, de 24
participantes solo uno reconoce que por la estrategia adecuada se produce el rendimiento

positivo.

Entre otros origenes de los desenlaces favorables en el estudio del espafiol, los estudiantes
destacan el papel del profesor. Por ejemplo, para los estudiantes del segundo afio, la existencia
de un buen profesor que sepa organizar eficientemente las clases, hacerlas interesantes y sobre
todo, transferir el aprendizaje a sus alumnos, es la tercera prerrogativa para un buen resultado.
De esto podemos concluir que, por mas que el estudio de la lengua a nivel académico pueda
suponer un trabajo individual y auténomo, el presente estudio confirma su indudable valor en

el tentativo de conseguir el conocimiento lingiistico.

El resto de las causas como por ejemplo la habilidad, el talento, la facilidad de la tarea, la
suerte y la ayuda de otros aparece en muy escasas ocasiones, lo que, en realidad, representa

una divergencia considerable en lo relativo a la teoria atribucional de Weiner en la que la
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habilidad, la suerte y dificultad de la tarea figuran entre las cuatro atribuciones causales mas

frecuentes en las tareas de rendimiento.

Habiendo comparado las atribuciones causales de tres afios de pregrado pasamos al andlisis de
las causas del alumnado de grado. El siguiente esquema representa el sumario de las

respuestas de los estudiantes croatas del espafiol del cuarto, quinto y sexto afio.

Grafico 5. Atribuciones causales

de los estudiantes de grado (éxito)

W 4. afio
M 5. afio
6. afio

Segun es visible del grafico, cuando los estudiantes del cuarto al sexto afio consiguen un alto
rendimiento en las tareas del espafiol, lo adscriben primordialmente al esfuerzo al igual que el

resto de la muestra.

En cuanto a las atribuciones causales que ocupan el segundo lugar, las respuestas no son de
nada uniformes. Por ejemplo, mientras que los alumnos del primer afio de grado creen que la
motivacion es la segunda razon con mas peso cuando se trata de éxitos, los alumnos del

quinto y sexto afio no la mencionan con tanta intensidad. Conforme los resultados, en la
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clasificacion de los alumnos de quinto afio, esa ocupa el sexto lugar, mientras que en los
encuestados del sexto afio, la motivacion segin el nimero de apariciones es la cuarta causa
mas citada (junto con el profesor y habilidad), después del esfuerzo, la suerte, el talento y la

exposicion a la lengua.

La udltima causa, exposicion a la lengua, cobra un realce muy significativo en todos los
grupos, pero donde mas se nombra es en la clase del quinto afio, en el que aparece en segundo

lugar y donde se le da tanta importancia como a la habilidad y a la suerte.

El azar, como hemos podido observar en los afios inferiores, no es muy presente en los
analisis causales de éxito. Por ejemplo, ninguno de los 16 estudiantes del primer afio de grado
no la menciona. Al contrario, para el altimo, sexto afio de grado, es bastante relevante lo que
demuestra su posicionamiento en el segundo lugar, inmediatamente después del esfuerzo. Lo

mismo pasa y con el talento, que en los afios superiores se menciona mucho mas.

Cuando interpretamos el grafico concerniente las atribuciones causales de los participantes de
pregrado, vimos como la utilizacion de las estrategias adecuadas en el estudio influye més en
el rendimiento en los afios inferiores, segun el punto de vista de los estudiantes. En los afios
superiores de la universidad, parece que solo los estudiantes del primer afio de grado creen
firmemente que la estrategia utilizada condiciona su propio rendimiento. En las observaciones
causales del segundo afio de grado, no obstante, esta causa no aparece ni una sola vez y en las

del tercer afio, un par de veces.

Tomando en consideracion la concentracion, la que, como hemos visto previamente, en el
tercer aflo de pregrado aparece muchas veces para explicar la causa de éxito, es preciso

remarcar que su importancia se ve mermada en las respuestas de los universitarios de grado.

En comparacion con los estudiantes de pregrado, los estudiantes de grado proporcionan una
gama mas amplia de las atribuciones causales, citando como razones relevantes incluso el
apoyo de la familia y de los amigos, la bendicidn de Dios o el ambiente agradable en el que el
aprendizaje tiene lugar. Estos resultados son sorprendentes, dado que a la investigacion
participaron solo 35 estudiantes de grado, lo que es casi la mitad del nimero de los sujetos del

pregrado.
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6.3.1.5. Definicién de fracaso

Cuando se pregunto a los estudiantes croatas del espafiol para que ofrecieran una definicion
relativa al fracaso en estudio del idioma espafiol, las respuestas fueron muy similares a las
explicaciones que proporcionaron sobre el €xito, pero con el prefijo negativo. El 48% de todas
las respuestas con las que se designaba el fracaso eran la carencia de competencia
comunicativa. Dicho de otra forma, si los estudiantes esbozaron al éxito en espafiol con el
saber utilizar el idioma estudiado en un entorno natural, el fracaso lo definieron con no tener

las capacidades para hacerlo.

Entre otros indicadores de fracaso se nombran la incompetencia gramatical (18%), el
estancamiento en el aprendizaje (11%), la falta del vocabulario adecuado para un determinado
nivel (8%) y no entender la lengua escita y hablada (4%). Se han encontrado incluso algunas
diferencias en concepciones del fracaso en la lengua entre los participantes de diversos afios
del estudio. Por ejemplo, los alumnos de los primeros dos afios creen que el fracaso en la
lengua espafiola quiere decir que no han logrado a aprobar los exdmenes de las asignaturas
destinadas al aprendizaje de las estructuras gramaticales y a la expresion y comprension

escritas.

Por otra parte, los alumnos universitarios de grado consideran que en su caso el fracaso puede
ser incluso un estancamiento en el aprendizaje, o sea, a pesar de todo el esfuerzo invertido en
el estudio, no mejorar su nivel de competencia y seguir repitiendo los mismos errores, sea

lingiiisticos que estilisticos.

De la misma forma en la que se ha estudiado cudles son las causas principales de éxito, los
estudiantes universitarios del espafiol de Zagreb han tenido que identificar incluso cuatro
causas mas culpables del fracaso. En el grafico que sigue se pueden observar cudles eran las

respuestas mas reiteradas tomando en consideracion la muestra completa.
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6.3.1.6. Atribuciones causales de fracaso

Grafico 6. Atribuciones causales de

fracaso
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En el grifico podemos observar que la causa mas dominante (32%) con la cual los
encuestados justifican los resultados insatisfactorios en espafiol es el esfuerzo, es decir, la
falta del mismo, el hecho que corrobora que para los estudiantes croatas del espafiol el
esfuerzo es el protagonista de todo el proceso educativo del que depende si el rendimiento va
a salir bien o mal. En esa categoria incluimos las respuestas como ‘“no he estudiado lo
suficientemente”, “no he hecho mis deberes”, “el estudio no lo he tomado en serio” y otras
mas que demuestran que no se ha trabajado tan duro como para que se obtenga el resultado

agradable.

Ademas del esfuerzo, en el 11% de los casos los estudiantes afirman que incluso la carencia

de motivacion puede, a largo plazo, tener repercusiones en el rendimiento. Y, si recordamos el
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grafico que esquematiza las atribuciones causales de éxito, vamos a ver que la motivacion

figura entre las tres causas principales responsables para tal desenlace.

El tercer lugar, segun el nimero de menciones en la investigacion, lo ocupa la falta de
concentracion (11% de las menciones totales), la que, como en caso del éxito, es seguida de la
atribucion del fracaso al profesor. Al profesor de esa manera se le concede mayor
responsabilidad cuando se trata de fracaso que cuando se trata de éxito, el hecho que confirma

el fenomeno de bias atribucional mencionado por Weiner (1985).

La siguiente causa mas citada (6%) es la falta de tiempo. Los estudiantes afirman que esta
atribucidn causal es una de las mas responsables para sus escasos resultados en la universidad.
Se trata de una explicacion causal la que hemos apartado de otras por su especificidad en
cuanto a la estructura subyacente de la dimensionalidad dado que no esta claro si los
estudiantes que atribuyen dicha causa a sus fracasos consideran el tiempo como una causa
controlable o fuera de su dominio. Y mientras que algunos estudiantes probablemente creen
que la falta de tiempo es debida a su mala organizacidn del estudio y, como algunos afirman
“a la procrastinacidon”, otros creen que la falta de tiempo no es su responsabilidad. En otras
palabras, algunos estudiantes afirman no tener bastante tiempo, pero no porque no estén bien
organizados sino porque las obligaciones en otra carrera y en diversas asignaturas son tales

que no les queda tiempo de sobra para estudiar el espafiol.

En porcentajes menores de 5% se mencionan las atribuciones causales como la falta de
participacion en las clases, escasa estrategia, falta de habilidad, malas condiciones fisioldgicas
(tales como “no haber descansado lo suficientemente”, “la enfermedad”, “estoy bajo los
efectos de los medicamentos™) o las emociones negativas como por ejemplo el miedo a
cometer errores en el habla y en la escritura, no tener bastante autoestima, estar bajo el estrés

0 no estar seguro en lo que se ha aprendido.

Como la ultima razon mas citada aparece la carencia de la suerte, junto a otras causas citadas
solo una o dos veces y agrupadas bajo la categoria de otras explicaciones causales. Entre las
mas importantes de la ultima categoria vale la pena destacar la “autoestima demasiado alta”.
Como hemos podido contemplar, segun los encuestados no es aconsejable tener ni poca ni
mucha autoestima porque, si es demasiada, uno puede apoyarse en su conocimiento de tal
manera que pueda dejar de estudiar y de esforzarse, lo que a largo plazo puede resultar dafioso

en su desarrollo del nivel del espafiol. Por otra parte, si la autoestima es muy baja el individuo
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puede caer en la red de la indefension aprendida: por estar convencido de no tener bastantes

capacidades para conseguir algo, puede renunciar completamente al estudio.

Asimismo, explicdndose los fracasos en el estudio del idioma espafiol los estudiantes croatas
hicieron referencia varias veces incluso a las causas como “no haberse expuesto de manera
adecuada a la lengua fuera del contexto institucionalizado”, es decir, no haberla utilizado en
un entorno natural. Otra causa a la que conviene citar es la interferencia con otras lenguas, lo
que no sorprende dado que la mayoria de los estudiantes de la Facultad de Humanidades y

Ciencias Sociales escoge estudiar dos lenguas contemporaneamente.

6.3.1.7. Atribuciones causales de fracaso: diferencias entre varios afios de estudio

Habiendo propuesto un esquema general de las atribuciones causales del fracaso, vamos a
pasar, como en el caso del €xito, a observar individualmente las respuestas de los encuestados
para ver si existen algunas discrepancias significativas en las causas que los participantes de
diferentes afios de estudio consideran importantes a la hora de atribuir las causas a los
fracasos. A continuacion podemos ver el grafico que esquematiza las respuestas de los tres

primeros cursos.
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Grafico 7. Atribuciones causales de los

estudiantes de pregrado (fracaso)

O1. afio
M 2. afio
3. afio
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Observando el grafico no es dificil de concluir que el esfuerzo es la causa principal de todos

los encuestados del primer al tercer curso. No obstante, en otros tipos de causas podemos

encontrar bastantes desigualdades en cuanto al afio de estudio.

Por ejemplo, los estudiantes del segundo y del tercer afio creen que, después del esfuerzo, es

la falta de motivacion la que mas responsabilidad tiene por los resultados negativos en el

aprendizaje del espafiol. Por otro lado, los estudiantes del primer afio de estudio, si bien la

mencionan, piensan que cuando consiguen malos resultados mas culpa tiene el profesor por

no haberles explicado bien la materia, por no haberles brindado con los materiales adecuados

de estudio, o, mas aun, por no haber organizado las clases de una manera mas interesante y

mas favorable para el aprendizaje.
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Los participantes del primer afio de estudio afirman que la cuarta causa mas responsable por
sus fracasos es el hecho de no haber participado fisica- o psiquicamente a las clases. Otros

afios citan también esta causa, pero no tan a menudo como los del primer curso.

En los porcentajes muy similares en todos los tres afios aparece la falta de concentracion
como una de las causas mas culpables para los desenlaces adversos en la lengua. Es la tercera

causa mas citada cuando se trata del segundo y del tercer afio de estudio.

Cuando observamos la falta de tiempo y la escasa estrategia, vemos que ambas causas son
relevantes en la explicacion de malos resultados. Sin embargo, mientras que en las respuestas
de los estudiantes del primer afio cobran casi la misma importancia, los estudiantes del
segundo afio creen que los malos resultados son mas el producto de la escasa estrategia que de
la falta de tiempo. Los alumnos del tercer curso, en cambio, piensan que es al revés, asi que

malos resultados atribuyen mas a la falta de tiempo que a la falta de estrategia.

El tercer afio proporciond algunas causas peculiares que no aparecieron en otros afios de
pregrado. Una de ellas, que, segiin nimero de menciones, se encuentra después de la falta de
concentracion es la atribucién denominada “emociones negativas” en la que se agruparon
todas las sensaciones que pueden obstaculizar e impedir el aprendizaje. Las mas citadas
fueron la inseguridad en el propio conocimiento, el miedo a cometer errores y la presion, entre

otras.

El estrés que también puede considerarse como una emocion negativa, en este grafico figura
como una categoria aparte ya que es mencionada solo en los estudiantes del primero y del

segundo afio de estudio, mientras que los encuestados del tercer afio no la mencionan.

Es interesante observar también que algunas atribuciones como por ejemplo “dificultad de la
tarea”, “falta de habilidad” y asi denominadas “malas condiciones fisiologicas” que en
realidad son el cansancio y la enfermedad, aparecen solamente en los estudiantes del segundo
y del tercer curso. Por ultimo, la falta de suerte ha sido mencionada como la atribucién

relevante por solo una persona.
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Grafico 8. Atribuciones causales de

los estudiantes de grado (fracaso)
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en la preparacion de los examenes orales y escritos.

W 4. afio
M 5. afio
6. aiio

Habiendo comparado diversas atribuciones causales en los estudiantes de pregrado, pasamos
al andlisis de las atribuciones causales de fracaso en los universitarios de grado. En el grafico
8 se representa que incluso los estudiantes de grado atribuyen los fracasos en la lengua a ellos

mismos, es decir, al hecho que no han invertido bastante esfuerzo en el estudio de la lengua y

Sin embargo, la situacién no es tan uniforme cuando observamos los porcentajes de
apariciones de otras causas. Por ejemplo, lo que en seguida se percibe es la atribucion de falta

de concentracidn en el quinto afio. Los estudiantes de este grupo consideran que sea la falta de
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empefio que la carencia de la concentracion son las causas claves de isuficiencia de los
resultados en el aprendizaje del espafiol. En cuanto al cuarto afio, podemos leer que ellos no
atribuyen los fracasos tanto a la falta de concentracion, sino més bien al profesor de baja
calidad y al estado no favorable en el que se han encontrado llevando a cabo una tarea. La
ultima causa, las malas condiciones fisioldgicas, en cambio, no aparece como causa relevante

de los fracasos en el sexto afio ni una sola vez.

En lo relativo al tercer afio de grado, es interesante observar que la segunda causa mas
nombrada es la falta de tiempo, seguida de la falta de concentracion y de la de las emociones
negativas. Es preciso destacar que la ultima causa mencionada, las emociones negativas, fue
citada Gnicamente por los estudiantes del tercer afio. Las siguientes causas por relevancia, de
los que cada una fue mencionada en 7,5% de las respuestas, fueron la falta de motivacion, el

profesor, la mala suerte y la falta de habilidad.

Otra atribucidén que vale la pena destacar en el grafico observado es la interferencia con otras
lenguas. Es interesante como esta atribucion de fracaso aparece solo en los estudiantes de
grado por mas que pueda suponerse que en los niveles mas bajos de la lengua suelen

mezclarse los conceptos similares de diversas lenguas.

6.3.2. Estilos atributivos de los estudiantes croatas del espafiol

Ya que hemos puesto en evidencia las causas mas relevantes de los estudiantes croatas del
espafiol, en los parrafos siguientes vamos a exponer los resultados que hemos obtenido de la
tercera parte del cuestionario relativa a los estilos atributivos. Utilizando el método de la
covarianza hemos tratado, ante todo, de ver las diferencias en los estilos explicativos de los
estudiantes de diferentes afios. En la ultima instancia, sirviéndonos del método de la
regresion, hemos tratado de ver cudl es el estilo atributivo mas predictivo de un futuro éxito y

cual del fracaso.

Antes de llevar a cabo el analisis de datos, hemos comprobado los requisitos que tenian que
ser cumplidos para que se pueda implementar la regresion. Se encontrd que se cumplieron los
supuestos principales de la regresion lineal, tales como la ausencia de resultados extremos,
normalidad de los datos observados, normalidad de sus residuos, ausencia de
multicolinealidad y heteroscedasticidad. Ante todo, dado que la regresion lineal es sensible a

los valores extremos, todos los resultados que se desviaban de mas de dos desviaciones
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estandar de la media aritmética de la distribucion de una variable en particular han sido

winsorizadas. Dicho de otra forma, en los datos sin procesar se encontrd el siguiente valor

mas alto que no era extremo, este valor se aumento por 1 y luego el nuevo valor se atribuyd a

los extremos. Este procedimiento se realizé con los resultados de 6 participantes (5,5% del

total). Ademads, siete participantes se excluyeron del andlisis individual debido a resultados

incompletos. Los niveles de significacion en todas las pruebas utilizadas se establecieron en p

=0,05. Los datos descriptivos se dan en la Tabla 1.

Tabla 1. Datos descriptivos (nimero, media aritmética, desviacidon estandar y rango

de respuesta) para las variables utilizadas en los indices de investigacion y

normalizacion de las variables relevantes

N | M SD | Rango | KS SW | Asimetricidad | Curvacidad
Sexo 108 | 1,07 [ 0,26 | 1-2
Edad 108 | 21,51 | 2,23 | 18-30 | Edad | 108 21,51 2,23
Ano de | 108 | 2,84 [1,57 | 1-6
estudio
La nota mas | 108 | 3,79 | 0,79 2-5 0,25** | 0,85** -0,07 -0,56
frecuente
Habilidad 108 | 13,20 | 2,05 | 8-19 | 0,14** | 0,97* 0,11 -0,07
Esfuerzo 108 | 17,95 [ 2,49 | 11-25 | 0,12** | 0,98 0,17 0,20
Dificultad de | 108 | 22,99 | 3,58 | 17-32 | 0,14** | 0,95** 0,68 0,14
la tarea
Suerte 108 | 11,51 | 3,43 | 6-20 |0,12** | 0,96** 0,36 -0,64
Factores 108 | 7,48 [ 1,95| 3-14 |0,11** | 0,96** 0,37 0,15
internos

N - ntimero, KS - Kolmogorov-Smirnov test, SW - Shapiro-Wilk test; *p < 0,05 **p < 0,01

Como podemos observar en la tabla, en base a los resultados se han identificado cinco estilos

atributivos mas presentes en la muestra de los estudiantes croatas del espafiol, los que han

sido llamados segun el representante mas fuerte en cuanto a la dimensionalidad atribucional.

Se trata del estilo interno, estable y no controlable (mas adelante estilo de habilidad), del
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estilo interno, no estable y controlable (el esfuerzo), estilo externo, estable y no controlable (la
tarea), el estilo externo, no estable y no controlable (la suerte) y estilo interno, no estable y no
controlable que en la tabla se esconde bajo el nombre de factores internos y se refiere a las

atribuciones causales como la concentracion, la motivacion, el cansancio y la enfermedad.

La normalidad de los datos observados se probd mediante las pruebas de Kolmogorov-
Smirnov y Shapiro-Wilk; La prueba KS demostrd ser significativa para todas las variables que
no son de control, mientras que la prueba SW fue significativa para todas las variables
excepto por la del esfuerzo (estilo atributivo interno, controlable e inestable). Cabe sefialar
aqui que estas pruebas son muy sensibles a un mayor nimero de participantes, con
importantes desviaciones de la normalidad que se proclaman significativas. Dado que el
numero de participantes en esta investigacion es relativamente alto, y la curvacidad y los
indices asimétricos estan dentro del valor de entre -2 y 2, la distribucidon de la normalidad se
puede asumir segun el teorema del limite central (Field, 2013). Asimismo, se conserva la
normalidad de lo residual. La homogeneidad de las varianzas ha sido examinada con la prueba
de Levene que muestra que las variables utilizadas no se desvian significativamente de la
homoscedasticidad supuesta, excepto en el caso de la variable de la tarea (externa,
incontrolable y estable). Nuevamente, se debe tener en cuenta que la prueba de Levene
también muestra una excesiva dependencia del tamafio de la muestra, razon por la cual la
homogeneidad de las varianzas ha sido evaluada también mediante la prueba de Koenker la

que evidencia que el supuesto de homoscedasticidad ha sido cumplido en todas las variables.

En lo que respecta a la multicolinealidad, al observar los coeficientes de correlacion de
Pearson entre las variables incluidas en el andlisis de regresion mostradas en la Tabla 2, se
puede ver que todos los coeficientes estdn dentro del rango oOptimo. Muchos son
significativos, pero lo mas importante es que ninguno de ellos es alarmantemente alto (mayor
de r = +0,8. La excepcidn es la correlacion entre la edad y el afio de estudio, la que excede

este valor (r = 0.84).

No obstante, se trata de las variables de control para los que se espera que estén altamente
correlacionadas ya que los estudiantes de niveles mds altos de la lengua son normalmente
mayores. Asi, por ejemplo, la promedia de edad de los estudiantes del primer afio de pregrado

es 19,26, del segundo afio de pregrado 20,23, y del tercero 21,42.
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Respecto a las correlaciones entre las variables, antes del analisis mismo han sido verificados
el indice de inflacion de varianza y tolerancia y las medidas multicolineacionales especificas,
particularmente importantes en el caso de correlaciones prominentes. Ambos indicadores
estan dentro de los marcos 6ptimos para todas las variables (VIF> 10, tolerancia <0.2), lo cual
es consistente con las correlaciones de orden cero e indica la ausencia de vinculos extremos
entre las variables utilizadas, y también significa que las variables prominentes pueden

incluirse en el analisis.

6.3.2.1. Estilos atributivos v afios de estudio

Tabla 2. Coeficientes de correlacion entre las variables utilizadas en la investigacion y los

indices de distribucion correspondientes

1. | 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.

1. Sexo 1 |- -128 | ,163 | ,032 - ,072 -012 | -
,033 ,060 ,010

2. Edad 1 ,839" | - -,044 ,059 | - 186 | ,041 -
i ,076 ,064

3. Afio de estudio 1 - -031 ,060 | - ,048 -
,066 ,264™ ,062

4. La nota mas 1 307 208" | -134 | - -
frecuente A15™ | 274
5. Habilidad 1 ,089 | ,227° | -,005 |,077

6. Esfuerzo 1 121 ,059 -
,120
7. Dificultad de Ila 1 4657 | ,205

tarea ¥
8. Suerte 1 387

9. Factores internos 1

*p < 0,05 **p < 0,01

Para investigar las diferencias en los estilos atributivos con respecto al afio de estudio, se usd

ANOVA unidireccional. El andlisis muestra una diferencia significativa con respecto al afio
59



de estudio, en caso de asignacion de atribucion a la tarea (externa, incontrolable y estable), F
(5,104) = 2.50, p = 0.04; atribucidn a factores internos (internos, no controlables e inestables),
F (5, 105) =2.35, p = 0.05; y la atribucion de esfuerzo (interno, controlable e inestable), F (5,
105) = 2.58, p = 0.03. La diferencia no ha sido encontrada en los estilos atribucionales de la
habilidad (interna, incontrolable, estable) F (5, 106) = 2,06, p = 0,76, ni en cuanto a la
atribucidn a la suerte (externa, incontrolable e inestable), F (5, 102) = 0,62, p = 0,69. Para
examinar en detalle la naturaleza de las diferencias significativas observadas, se realizaron

comparaciones post hoc con la prueba HSD de Tukey.

Primero, en el estilo atributivo externo, incontrolable y estable de la tarea hubo una diferencia
estadisticamente significativa (p <0.05) entre los estudiantes del segundo (M = 24.17, SD =
4.11) y el quinto afio del estudio (M = 20.11, SD = 2.47). En otras palabras, los estudiantes
del segundo afio han atribuido mas los éxitos a la facilidad de la tarea que sus colegas del

quinto afio.

Ademas, en el estilo atributivo de factores internos se encontré una diferencia
estadisticamente significativa (p <0.05) entre el tercero (M = 8.50, SD = 1.87) y el quinto afio
(M =6.33, SD = 73). Incluso en este caso, los estudiantes del tercer afio estan mas inclinados
a atribuir sus resultados académicos a cualquier factor interno que los estudiantes del quinto
ano. Finalmente, en el estilo atributivo de esfuerzo, se encontrd6 una diferencia
estadisticamente significativa (p = 0.05) entre el tercer afio del estudio (M = 16.71, SD = 2.18)
y el sexto (M = 19.30, SD = 2.98). En este caso, los estudiantes del tercer afio estan menos

inclinados a atribuir los resultados a sus propios esfuerzos que los del sexto afio.

En general es visible la tendencia en la que los estudiantes de afios inferiores sus rendimientos
atribuyen mas frecuentemente a los factores incontrolables y menos a los controlables a

diferencia de sus colegas de afios superiores.

6.3.2.2. Estilos atributivos como predictores del rendimiento

Para examinar en qué medida cierto estilo atributivo influye en el rendimiento de los
estudiantes croatas del espafiol, hemos utilizado el procedimiento de regresion jerarquica
lineal. Como variable de criterio dentro del modelo de la regresion hemos observado la nota

mas frecuente de los participantes en la asignatura Ejercicios de lengua.
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En el primer paso,

dentro del grupo de control hemos

incluido las wvariables

sociodemograficas (sexo, edad y afios de estudio). Mds adelante, en el segundo paso, se han

incluido las variables de los estilos atributivos. En la tabla 3. son presentados los resultados

del andlisis de regresion jerarquica.

Tabla 3. Resultados del andlisis de regresion jerarquica

Criterio Nota mas frecuente
B

Paso 1 Sexo 0,12
Edad -0,16
Ano de estudio 0,09
R2 0,03

Paso 2 Sexo 0,12
Edad -0,16
Afio de estudio 0,09
Habilidad 0,32%*
Esfuerzo 0,19*
Dificultad de la tarea -0,03
Suerte -0,36**
Factores internos -0,14
R 0,36*
AR2 0,34**

B — valor del coeficiente de regresion estandarizado, R? — proporcion de varianza explicada
(coeficiente de determinacidn), AR’ — el cambio en la proporcién de varianza explicada; * p <

05; ** p < .01
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Al observar los resultados, es evidente que el modelo de regresion utilizado en esta
investigacion es muy bueno con respecto a los datos recopilados. Principalmente, el grupo de
predictores de control que consta de variables de edad, sexo, y afio de estudio resultd ser

insignificante en relacion con la nota mas frecuente.

En comparacién con la pura media aritmética, la regresion basada en el conjunto de variables
predictores mencionadas anteriormente no es significativamente mejor (F = 0,91, p = 0,44), ni
explica un porcentaje significativo del criterio de varianza total: solo el 3% (R2 = 0,03)., p =

0,44).

En contraste con el primer paso, el segundo paso resultd ser significativamente mejor (F =
7.07, p <0.01). Los estilos atributivos de habilidad (B = 0.32, p <0.01), esfuerzo (B = 0.19, p
<0.05) y la suerte ( =-0.36, p <0.01) son los predictores estadisticamente significativos de la
nota mas frecuente de los Ejercicios de lengua. Con cada aumento unitario de la desviacion
estandar de la variable de los estilos atributivos de habilidad y de esfuerzo, el valor de la

variable de la nota aumenta por respectivamente 0,32 1 0,19 de la deviacion estandar.

Por otra parte, con cada aumento de la deviacion estdndar de la variable de estilo explicativo
de la suerte, la nota mas frecuente de los estudiantes disminuye por 0,36 de la desviacion
estandar. En pocas palabras, cuanto mas los estudiantes atribuyen su rendimiento a la
habilidad y al esfuerzo, tendran mejores notas. En cambio, cuanto mds atribuyen los

resultados a poca o mucha suerte, peores van a ser las notas.

Ademas, el segundo paso de la regresion jerarquica explica un porcentaje significativo de la
varianza de los criterios (R2 = 0.36, p <0.01). Se trata de un cambio muy significativo en
comparacion con el primer paso (AR2 = 0.34, p <0.01) y de un porcentaje general bastante

alto (36%), dado el numero relativamente escaso de predictores y pasos.
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7. DISCUSION

Cuando empezamos a llevar a cabo la primera parte de la investigacion relativa a tipos de
explicaciones causales, pensamos que ibamos a obtener los resultados similares a los de la
investigacion de Weiner (1985) en base a la que €l formo su teoria atribucional. Sin embargo,
como hemos podido ver, la presente investigacion no confirmo nuestra hipotesis,
corroborando solamente la predominancia indudable de la atribucidn causal de esfuerzo, sea
en las justificaciones de €xitos como en las de fracasos, dejando de lado atribuciones como

habilidad, talento y suerte.

En cuanto a las justificaciones de los resultados satisfactorios, al lado del empefio emergieron
otras adscripciones causales. Las vamos a enumerar en orden de importancia: la exposicion a
la lengua, la motivacion, el profesor, la concentracidon, las estrategias, el profesor, la
participacion en las clases, el talento, la habilidad, la suerte, la ayuda de otros, la facilidad de
la tarea y otras. Por lo que concierne las atribuciones causales del fracaso, pensamos que
dicha escala va a ser repetida, pero con signo negativo. En otras palabras, hemos pensado que
si los estudiantes van a afirmar que el esfuerzo es importante para el éxito que su ausencia va
a ser responsable para el fracaso. Sin embargo, si bien aparecieron muchas similitudes, nos

sorprendieron algunas ocurrencias que vamos a exponer en las lineas que siguen.

Hablando del esfuerzo, los estudiantes croatas han confirmado que su presencia es crucial
para el €xito, de la forma similar en que en que lo son la motivacidn, la concentracion y la
figura del profesor. De la misma manera, su ausencia es fatal porque llevard a malos

resultados.

No obstante, cuando hablamos de la exposicion a la lengua, este paralelismo no se manifesto.
Como ya hemos destacado anteriormente, la exposicion a la lengua se refiere a un esfuerzo
adicional que consiste en circunstanciarse de diversos medios en la lengua meta con el fin de
posibilitar una internalizacion mas répida del sistema lingiiistico a través de contenidos
interesantes. Sin embargo, mientras dicha adscripcion aparecid como una de las condiciones
mas importantes para obtener resultados deseados, no emergid en la lista de causas culpadas
por el fracaso. Es muy probable que este fendmeno se deba al hecho de que esta causa es, en
realidad, una mezcla del empefio y la motivacidn, las dos atribuciones que, encabezan la lista

de las causas mas culpables tanto del éxito como del fracaso.
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Otra discrepancia entre las atribuciones de diferentes rendimientos concierne la causa del
tiempo. Dicha atribucion es una novedad que hemos decidido citar aparte por el gran niimero
de menciones en las explicaciones del fracaso y por lo dificil que era decidir si formaba parte
de la escasa estrategia del estudiante, de la dificultad de la tarea o de la mala organizacion de
las clases hecha por el profesor. No obstante, vale la pena destacar que la importancia del
tiempo no ha sido mencionada directamente como una de las circunstancias atenuantes para la

consecucion de éxitos.

Leyendo las respuestas originales hemos visto que la nocidn de tiempo aparece solo dos veces
en total acompafiada por el esfuerzo. En otros términos, los estudiantes, hablando de
resultados desagradables, culpan a la carencia de tiempo, la que, a primera vista parece ser
una causa externa, no estable y no controlable, mientras que, si consiguen buenos resultados
entonces son ellos los que controlan el tiempo con su propia estrategia “tomandolo bastante
para estudiar”. Esta causa refleja el fendmeno de bias hedonico y permite al aprendiz a

salvaguardar su autoestima en cualquier caso.

Entre otras diferencias es preciso enfatizar que los participantes citan mas frecuentemente la
habilidad (o mejor dicho su falta) para explicarse los fracasos, que su presencia para justificar
los éxitos. Es posible que esta situacion se deba al hecho de que los participantes, durante la
explicacion de los éxitos den por hecho que tienen la habilidad para hacerlo y por esto no la

mencionan en tal grado.

La escala de importancia de varias atribuciones causales nos lleva a la conclusion de que el
aprendizaje de una lengua extranjera o lengua segunda es un campo demasiado especifico
como para que se puedan aplicar las explicaciones causales de Weiner las que, segtn la teoria,
son aplicables en los ambientes de formacién en general. Ademds de esto, en nuestra
investigacion los encuestados aprenden la lengua en un nivel universitario lo que presupone
una modalidad y estructura del aprendizaje diferentes con respecto al estudio de la lengua en
las escuelas de idiomas, escuelas publicas o dentro de la comunidad en la que la lengua se

habla.

Habiendo escogido una cierta lengua, en nuestro caso el espafiol, no solo como la lengua meta
que un dia quiere hablar, sino también como la profesiéon que probablemente ejercera en el
futuro, se supone que un estudiante universitario, ya desde el mismo inicio tiene habilidad

para hacerlo y que va a dedicarse a la lengua con mas entusiasmo, mayores expectativas y con
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una motivaciéon de logro incrementada considerando como el principal motor de su

rendimiento el esfuerzo.

En lo referente a las diferencias en las causas adscripiconales con respecto a los afios de
estudio, supusimos que los estudiantes de pregrado se explicarian los éxitos mas con el
esfuerzo y con la facilidad de la tarea a diferencia de sus colegas de afios superiores. Cuando
observamos el esfuerzo, percibimos la tendencia que, aunque el esfuerzo sigue siendo la causa
principal de éxito, su importancia disminuye con el aumento del nivel de lengua. La
excepcion es el quinto afio donde la importancia del trabajo constante consigue valor del

primer afio de estudio.

La causa principal por este fendmeno puede ser que los cursantes del primer afio de pregrado,
al enfrentarse con una nueva experiencia, invierten mucha energia en los estudios para
construir una base solida y prepararse para todos los imprevistos que pueden surgir. Por otro
lado, los estudiantes que han sobrepasado el primer nivel, se sienten mas seguros por
encontrarse en un terreno ya conocido y no se empefian tanto como sus colegas principiantes.
La situacion después cambia llegando al quinto afio puesto que los estudiantes se acercan al

final de la carrera universitaria y tienen que aprobar los examenes finales y escribir su tesis.

Hablando de la facilidad de la tarea, no obstante, no obtuvimos los resultados esperados. No
solo que la atribucion de la facilidad de la tarea aparecido muy pocas veces en toda la muestra
de los estudiantes, sino, mds aun, los estudiantes del grado la mencionaron mucho mas que lo
hicieron los estudiantes de pregrado. Sin embargo, puede que precisamente por haber pasado
tanto tiempo en la universidad, los estudiantes de afios superiores tengan tanta experiencia que

incluso las tareas y los exdmenes les parecen féciles.

Otra diferencia que vale la pena destacar es seguramente la que concierne la atribucion
llamada participacion en las clases, la que es una de las causas mas citadas en el primero y
segundo curso de estudio, mientras que desaparece completamente en las explicaciones
causales de los participantes de grado. Esto es seguramente porque con los afios de estudio se
consigue una mayor autonomia en el estudio, lo que corrobora incluso la atribucién causal al

profesor cuya importancia no es tan presente en los afios superiores como en los inferiores.

Por lo que concierne la atribucion de la estrategia, la nuestra hipdtesis era que mas peso

tendria en los estudiantes de afios superiores con respecto a los de afios inferiores por la
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simple experiencia y conocimiento del sistema y su funcionamiento adquiridos por los
universitarios de grado. Sin embargo, aunque el cuarto afio lo menciona mas frecuentemente
(més de 15 % de las respuestas totales), no aparece ninguna vez en las respuestas del quinto
afio. En los estudiantes de pregrado aparece en porcentajes menores de 10 %, probablemente

por no haberla desarrollado tanto.

Cuando se habla de la importancia de la motivacidn para el rendimiento positivo, vemos que
crece hasta el cuarto afio de estudio, cuando, de repente se ve mermada. La razon por este
resultado puede ser que con los afios la motivacién en general disminuye por lo que se hace

cada vez mas imprescindible en el estudio y en las explicaciones del éxito.

Hablando de las diferencias en las atribuciones causales de fracaso entre diversos niveles de la
lengua, es de suma significacion hacer hincapié¢ en que los estudiantes de pregrado culpan mas
a la falta de motivacion por los malos resultados, mientras que los participantes de grado
culpan por el mismo desenlace a la falta de concentracién que es una causa interna, no estable
y no controlable, al igual que las malas condiciones fisiologicas como el cansancio o la

enfermedad.

Finalmente, hay que mencionar también que en las respuestas de los estudiantes de grado
aparecen algunas explicaciones que no se observan en los datos obtenidos de los alumnos de
pregrado. La mds importante es sin alguna sombra de duda la interferencia con otras lenguas,
la razén que, en una cierta medida parece ser bastante extrafia ya que se supone que en los

niveles superiores las interferencias tendrian que ser cada vez menores.

En lo que concierne los estilos atributivos, como ya hemos podido ver, parece ser que el estilo
atributivo de la habilidad tiene mayores repercusiones en el rendimiento, o, en otras palabras,
es el mejor predictor de la obtencién de una buena nota, mientras que el estilo del esfuerzo se
encuentra en el segundo lugar. Este resultado no es extrafio, pero no es conforme al resultado
que obtuvimos en la primera parte de la investigacion donde el mayor peso en las
explicaciones causales del rendimiento, sea este positivo o negativo, lo guardaba el esfuerzo.
No obstante, creemos que esta discrepancia es resultado de las preguntas abiertas en la
primera parte del estudio en las que los participantes se olvidaban de insertar la habilidad por

tomarla por sentada.
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Ademas del estilo de esfuerzo y de la habilidad, otro estilo predictivo del futuro rendimiento
es la suerte cuyo valor, sin embargo, es precedido por el signo negativo. Esto significa que,
cuanto mads atribuimos el resultado a la suerte, tanto menores seran las posibilidades de ser

exitosos en la lengua.

Comparando los cinco estilos atributivos (obtenidos de la segunda parte del cuestionario)
entre los participantes de diferentes afios de estudio, se han encontrado algunas diferencias
significativas. Por ejemplo, los estudiantes del segundo afio de estudio han atribuido los éxitos
mas a la facilidad de la tarea de sus colegas del quinto afio, lo que, en realidad es contrario al
resultado obtenido en la primera parte del cuestionario. Esta discrepancia la podemos atribuir
también al tipo de cuestionario empleado en la recoleccion de los datos. I mientras las
preguntas de tipo abierto requerian de los encuestados que propusieran sus propias respuestas,
en la segunda parte del cuestionario hemos incluido la atribucion causal de la tarea desde el
inicio lo que quiere decir que su importancia no era cuestionable. En la segunda parte, los

encuestados solo tenian que escoger el grado de acuerdo con cierta afirmacion.

También en lo referente al estilo atributivo a los factores internos (cansancio, enfermedad) los
estudiantes de pregrado proporcionaron resultados mas altos con respecto a los del grado. En
otras palabras, los de pregrado eran mas propensos a explicarse su rendimiento con el

cansancio o la enfermedad que los de grado.

Aunque los resultados de la segunda parte de la investigacién parecen ser en contraposicion
total con los resultados de la primera parte de estudio, no hay que olvidarse de que el
propdsito de la primera parte era solo el de recolectar las atribuciones causales mas

frecuentes, mientras que en la segunda parte se media el estilo atributivo.
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8. CONCLUSION

El tentativo de este trabajo era proporcionar una imagen teorica y practica de las atribuciones
causales, el concepto que, aun cobrando mucha importancia en todos los aspectos de la vida,
todavia sigue siendo nuevo y poco explorado. Las explicaciones causales que atribuimos a
diversos resultados son los indicadores tacitos de nuestra personalidad los que, en primer
lugar, hablan mucho de nosotros y de la manera en la que percibimos nuestros actos y, en
segundo lugar, influyen indirectamente en nuestro futuro comportamiento y en las relaciones

inter e intrapersonales.

Observando su relevancia dentro del campo de la enseflanza y el aprendizaje de lenguas
extranjeras o segundas, las atribuciones causales las hemos clasificado en la categoria de los
factores afectivos. Atribuyendo diversas causas a determinados resultados los alumnos se ven
atacados por diversos tipos de sensaciones que tienen consecuencias directas en la imagen que

van a crear sobre ellos mismos.

Por eso es de suma importancia que los estudiantes usen atribuciones causales internas, no
estables y controlables que no ataquen su autoestima y no obstaculicen el aprendizaje. Las
atribuciones estimuladoras en las que se fundamenta el futuro éxito son el esfuerzo y la
habilidad, especialmente si la ultima se considera como una entidad cambiable en el tiempo.
Por otro lado, en las situaciones desagradables de fracaso es imprescindible mantener
generalmente una actitud de autorresponsabilizacion, aunque, en algunos casos es posible, con
el proposito de perseverar la propia autoestima, recurrir a explicaciones externas, no estables

y no controlables, como por ejemplo la falta de suerte o la dificultad de la tarea.

No obstante, en el ultimo caso hay que tener mucho cuidado y evitar el abuso de este patrén
porque, en caso contrario, dicho patron puede llegar a convertirse en nuestro estilo
atribucional cuya aparicion puede provocar la falta de motivacion, la falta de esfuerzo y, en
ultima instancia, el estancamiento en el aprendizaje o incluso el fracaso total con serias

repercusiones psicoldgicas.

Los resultados obtenidos de la investigacion que llevamos a cabo confirmaron lo importante
que es invertir el esfuerzo en el estudio de la lengua extranjera, pero, sobre todo, creer que el

esfuerzo (o su carencia) es responsable por nuestro rendimiento. Este punto de vista nos deja
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siempre bastante espacio para seguir adelante con el fin de mejorar. Por otra parte, hemos
visto que atribuyendo cierto desenlace a la pura suerte no es una base muy firme para
conseguir resultados agradables, lo que quiere decir que es mejor responsabilizarse sea como

sea por los propios resultados.

Asimismo, los resultados de la comparacion de estilos atributivos entre diversos afios de
estudio nos proporcionaron algunas informaciones tutiles, como, por ejemplo, el hecho de que
la falta de motivacion en fracasos es la atribucidon cuya frecuencia va aumentando segun el

afio de estudio disminuye.

Tomando en consideracion que la mayoria de los estudiantes que participaron a la
investigacion son futuros profesores del espafiol, con el presente estudio se ha tratado de
difundir la importancia de dicho concepto desde 2 puntos de vista. Por una parte, hemos
considerado imprescindible difundir el concepto de las atribuciones y los estilos atributivos
adaptativos para concienciar lo importante que es creer que con el empefio y el trabajo

constante podemos conseguirlo todo lo que nos proponemos.

Por otra parte, el nuestro propdsito era concienciar a los futuros profesores de lengua que
tengan en cuenta el hecho de que de la misma forma en la que hoy llevan a cabo el proceso de
la autoatribucidén, un dia, encontrandose al lado opuesto de la catedra, a través de la
heteroatribucion trataran de encontrar el motivo por varios resultados de sus alumnos de tal
modo que puedan evaluar lo mas objetivamente posible su ejecucion. Ademds de esto, el
nuestro objetivo es también advertirles sobre lo facil que es caer en un circulo vicioso de la
indefension aprendida y de lo dificil que es percibir ese problema en los estudiantes y a través
de un entrenamiento reatribucional hacerles creer que no hay obstaculos si uno se empefia de

manera adecuada.

Los resultados de este trabajo por lo tanto pueden servir como la fuente de las informaciones
que pueden utilizar los docentes de lengua para entender mejor los procesos de atribucion de
los estudiantes de lengua mas o menos exitosos y reforzar los puntos débiles de su ensefianza
con tal de asegurar mejores condiciones de aprendizaje. Por ultimo, esta investigacidon deja
espacio para profundizamientos ya que cada muestra por separado puede aportar diferentes
conclusiones. Por ultimo, seria muy interesante investigar el tema de las heteroatribuciones en
la clase de una lengua extranjera y la forma en que estas influyen en las atribuciones del

alumnado sobre su propio rendimiento.
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9. ANEXOS

Upitnik o kauzalnim atribucijama studenata Spanjolskog kao stranog jezika

Filozofski fakultet
Odsjek za romanistiku
Katedra za Spanjolski jezik

Postovane studentice, postovani studenti!

Pred Vama je upitnik kojemu je cilj istraziti koje su to kauzalne atribucije kojima studenti
objasnjavaju vlastite uspjehe i neuspjehe u ucenju Spanjolskog kao stranog jezika. Istrazivanje
se provodi u svrhu pisanja diplomskog rada na Katedri za Spanjolski jezik Filozofskog
fakulteta u Zagrebu, a namijenjen je svim studentima Spanjolskog jezika i knjizevnosti.
Predvideno trajanje upitnika je 15 minuta. Sudjelovanje je anonimno, a svi podaci prikupljeni
ovim upitnikom koristit ¢e se iskljuivo za potrebe istraZivanja. Za sva dodatna pitanja

mozete se obratiti na sljedecu e-mail adresu: tea.tuskann@gmail.com.

1. Spol: M Z
2. Dob:
3. Godina studija: a) 1. godina (preddiplomski)

b) 2. godina (preddiplomski)
¢) 3. godina (preddiplomski)
d) 1. godina (diplomski)
e) 2. godina (diplomski)

f) apsolventi

4. Najceséa ocjena iz jezi¢nih vjezbi:
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sk

USPJEH I NEUSPJEH U SPANJOLSKOM JEZIKU

Sto za tebe znadi biti uspjesan u $panjolskom jeziku?

Kako bi definirao neuspjeh u uc¢enju Spanjolskog kao stranog jezika?

Kad se radi o Spanjolskom jeziku, openito smatram da sam:
a)uspjeSan/na

b)neuspjeSan/na

ZaokruZi one ocjene koje smatras uspjehom u Spanjolskom jeziku. Moguée je

zaokruZiti jedan ili viSe odgovora.

Zaokruzi one ocjene koje smatras neuspjehom u Spanjolskom jeziku. Moguée je

zaokruZiti jedan ili viSe odgovora.

Zaokruzi tvrdnju koja se u najvecoj mjeri odnosi na tvoju stvarnu situaciju u vezi s
ocjenjivanjem znanja Spanjolskog jezika na fakultetu. (Moguée je zaokruziti samo
jedan odgovor.)
a) Smatram da ocjene dobivene iz podrucja jezicne kompetencije objektivno
odrazavaju moje znanje.
b) Smatram da su moje dobivene ocjene iz podruja jezicne kompetencije
uglavnom vece od mog stvarnog znanja.
¢) Smatram da su moje dobivene ocjene iz podruja jezicne kompetencije

uglavnom manje od mog stvarnog znanja.
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7. Kada postignem uspjehe u ucenju Spanjolskog jezika najceSéi razlozi za to su:

1)

2)

3)

4)

8. Kada postignem neki neuspjeh u ucenju Spanjolskog jezika glavni razlozi za to su:

1)

2)

3)

4)
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KAUZALNE ATRIBUCIJE AKADEMSKOG USPJEHA 1 NEUSPJEHA

1. Sljedeée tvrdnje odnose se na postizanje rezultata u Spanjolskom jeziku na fakultetu.
Na ljestvici od 1 do 5 oznaci u kojoj se mjeri navedena tvrdnja odnosi na tvoje iskustvo
ucenja Spanjolskog jezika. (1-uopce se ne odnosi na mene, 2- uglavnom se ne odnosi na
mene, 3- ponekad se odnosi na mene, 4-Cesto se odnosi na mene, 5- uvijek se odnosi na

mene. )

1. Uspjesi koje postignem uvelike ovise o tome §to sam izrazito | 1 2 3 4 §
talentiran/a za ucenje stranih jezika.

2. Smatram da su ispiti iz Spanjolskog jezika opéenito preteSkiida | 1 2 3 4 5
zbog toga dobivam loSe ocjene.

3. Kad dobijem dobru ocjenu to znaci da je kriterij ocjenjivanja | 1 2 3 4 5
bio jako nizak.

N
V)]

4. Moji neuspjesi rezultat su nedostatne vjezbe i manjka truda. 123

NS
wn

5. Postignem dobar uspjeh samo kada mi netko pomogne. 123

6. Ako dobijem nezadovoljavajucu ocjenu razlog tome je Sto| 1 2 3 4 5
nisam posvetio/la dovoljno vremena ucenju.

7. gpanjolski jezik je izrazito tezak za nauditi i zbog toga nisam | 1 2 3 4 5
uspjeSan/na na ovom studiju.

8. Glavni razlozi mojih neuspjeha su manjak koncentracije, bolest | 1 2 3 4 5
ili umor.

9. Ako ne polozim neki ispit, glavni razlog tome je $to me ne | 1 2 3 4 5
pogode pitanja koja sam ucio/la.

10. Dobijem zadovoljavajucu ocjenu samo kada imam puno sree. | 1 2 3 4 §

11. Osjecam da zbog svoje nadarenosti za ucenje stranih jezika | 1 2 3 4 §
opcenito postiZem sjajne rezultate i na ovom studiju.

12. U mom slucaju, postizanje uspjeha u vecoj je mjeri rezultat | 1 2 3 4 5
trenutne koncentracije nego uloZenog truda.

13. Nisam uspjesan/na u ucenju Spanjolskog jezika jer me u tome |1 2 3 4 5
ne podrzava okolina.

14. Moja inteligencija glavni je razlog $to sam uspjeSan/na u |12 3 4 5
ulenju Spanjolskog jezika.

15. Nikako mi ne ide ucenje stranih jezika opcenito i to je glavni |1 2 3 4 5
razlog mog neuspjeha u Spanjolskom.

16. NiZem neuspjeh za neuspjehom jer nisam talentiran/a za |1 2 3 4 5
ucenje jezika.

17. Ako neki zadatak radim samostalno veca je vjerojatnost da |1 2 3 4 5
necu postici dobar rezultat nego kada ga radim u grupi.

18. Ako ne postignem uspjeh znaci da mi nije dobro objaSnjeno |1 2 3 4 5
ono Sto sam trebao/la shvatiti.
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19. Moje skromne intelektualne sposobnosti glavni su krivac za
moje neuspjehe u Spanjolskom jeziku.

20. Samo kad se trudim lako dodem do Zeljenog pozitivnog ishoda.

=~
9}

21. Ako i postignem neki neuspjeh znac¢i da nisam imao/la
dovoljno srede.

22. Nikako ne uspijevam posti¢i rezultat u skladu s mojim
znanjem jer nisam simpati¢an/na profesoru/ici.

23. Koristim se raznim strategijama ucenja jezika i zbog toga
moje znanje Spanjolskog napreduje svakim danom sve viSe.

24. Spanjolski je lako za nauciti i zbog toga sam uspjeSan/na na
studiju.

25. Ispite uglavnom prolazim jer imam podrSku prijatelja i
obitelji.

26. Ne postizem zadovoljavajuée rezultate jer ne znam na koji
nacin da ucim Spanjolski jezik.

27. Moji odli¢ni rezultati odraz su neprestanog rada i u¢enja.

N

28. Da bih postigao/la uspjeh u Spanjolskom jeziku prije svega
mora me pratiti sreca.

29. Ispiti su uglavnom lagani i zbog toga ne dobivam loSe ocjene.

=~
V)]

30. Uspjesan/na sam u Spanjolskom jeziku jer imam izrazito
strucne profesore koji znaju prenijeti svoje znanje.
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Cuestionario sobre las atribuciones causales de los estudiantes del espafiol como lengua
extranjera
Facultad de Filosofia y Letras

Departamento de las lenguas romances
Céatedra de lengua espafiola

Estimados/as estudiantes!

Estan leyendo el cuestionario cuyo propdsito es investigar las atribuciones causales con las cuales los
estudiantes se explican los propios éxitos y fracasos en el estudio del espafiol como lengua
extranjera. La investigacion es un requisito para escribir el trabajo final de carrera en el
Departamento de Lengua Espafiola de la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de Zagreb. El
cuestionario estd disefiado para los estudiantes del espafiol y su completamiento durard como
maximo 15 minutos. La participacion es andénima y toda la informacion va a ser utilizada
Unicamente para los fines de investigacion. Si desea plantear cualquiera pregunta sobre la encuesta,

puede enviarme un correo electronico a: tea.tuskann@gmail.com.

1.Sexo: F M
2.Edad:
3. Aiio del estudio: a) 1. afio (pregrado)

b) 2. afio (pregrado)
¢) 3. afio (pregrado)
d) 4. afio (grado)
e) 5. afio (grado)
f) 6- afio (grado)

4. La nota mas frecuente en Ejercicios de lengua:
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EXITO Y FRACASO EN LA LENGUA ESPANOLA

5. Como definirias el éxito en la lengua espafiola?

6. Como definirias el fracaso en la lengua espaifiola?

7. Cuando se trata del aprendizaje de la lengua espafiola creo que en general:
a) soy exitoso

b) no soy exitoso

8. Marca las notas las que consideras éxitos en la lengua espaifiola. Es posible marcar

mas de una respuesta.

9. Marca las notas las que consideras fracasos en la lengua espaiiola. Es posible

marcar mas de una respuesta.

1 2 3 4 5
10. Marca la afirmacion que en mayor medida reflexiona tu situacion real en lo que
concierne la evaluacion de las competencias en espafiol a nivel universitario. (Es
posible marcar solo una respuesta)
d) Creo que las notas que obtengo en el campo de competencia comunicativa
reflexionan de manera objetiva mis conocimientos
e) Creo que las notas que obtengo en el campo de competencia comunicativa en
general son mayores de mi conocimiento efectivo.
f) Creo que las notas que obtengo en el campo de competencia comunicativa en

general son menores de mi conocimiento efectivo.
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11. Cuando consigo éxitos en el aprendizaje del espafiol las causas principales son:

1)
2)
3)
4)

12. Cuando en el aprendizaje del espafiol me enfrento a fracasos, las causas principales

son:

1)
2)
3)
4)

ATRIBUCIONES CAUSALES DE EXITO Y FRACASO ACADEMICOS

1. Las siguientes afirmaciones se refieren a la consecucion de resultados en espaiiol a
nivel académico. En la escala de 1 a S marca en que medida cierta afirmacion se refiere a
tu experiencia en el aprendizaje del espaiiol. (1-no se refiere de nada; 2- generalmente se

refiere; 3. a veces se refiere; 4-se refiere muy a menudo; 5- se refiere siempre).

1. Los éxitos que consigo dependen mayormente de mi gran | 1 2 3 4 5§
talento para las lenguas extranjeras.

2. Creo que las pruebas en general son demasiado dificiles y que | 1 2 3 4 5
por eso saco malas notas.

3. Cuando obtengo una buena nota esto quiere decir que el criterio | 1 2 3 4 §
de evaluacion era muy bajo.

4. Mis fracasos son resultado de poca practica y carencia de | 1 2 3 4 5
esfuerzo.

5. Consigo buenos resultados solo con la ayuda de otros. 12345

6. Si consigo una nota baja la razon por esta se encuentraenmi | 1 2 3 4 5
escasa preparacion.

7. La lengua espafiola es un idioma que es muy dificil de aprender | 1 2 3 4 5
Y POr eso no soy exitoso en este campo.
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8. Las causas principales de mis fracasos son la falta de
concentracion, la enfermedad o el cansancio.

12345

9. Si no apruebo un examen, la razon principal es que me salieron | 1 2 3 4 5
las preguntas que no he estudiado.

10. Obtengo resultados satisfactorios solo cuando tengo mucha | 1 2 3 4 5§
suerte.

11. Siento que por mi talento para el aprendizaje de lenguas | 1 2 3 4 5
extranjeras en general consigo un buen rendimiento incluso en la
universidad.

12. En mi caso, la consecucion de éxitos es en mayor medida | 1 2 3 4 5§
resultado de la concentracion actual que del empefio.

13. No soy exitoso/a en el estudio de espafiol porque no tengo |1 2 3 4 5
apoyo de la gente que me rodea.

14. Mi inteligencia es la causa principal por la cual tengo éxitoen |1 2 3 4 §
el estudio del espaiiol.

15. No se me dan las lenguas y esta es la razon principal por mis |1 2 3 4 §
fracasos en espaifiol.

16. No soy exitoso en espaiiol por no tener talento para las lenguas. |1 2 3 4 §
17. Si una tarea la estoy haciendo auténomamente es mayor la |1 2 3 4 5
posibilidad de que no voy a conseguir buen resultado a diferencia

de la situacion en la que la hago en grupo.

18. Si no obtengo éxitos quiere decir que no me han explicado bien |1 2 3 4 5
la materia.

19. Mis escasas habilidades intelectuales son el culpable principal |1 2 3 4 5§
por mis fracasos en la lengua espaiiola.

20. Solo cuando me esfuerzo, obtengo facilmente los resultados |1 2 3 4 §
positivos deseados.

21. Si a veces me enfrento a un fracaso eso significa que no tuve |1 2 3 4 §
mucha suerte.

22. Por mas que intente, no puedo conseguir el resultado deseado |1 2 3 4 §
porque el profesor me tiene mania.

23. Utilizo diversas estrategias de aprendizaje y por eso mis |1 2 3 4 5§
conocimientos crecen cada vez mas.

24. Es muy facil aprender el espaifiol y por eso soy exitoso/a. 12345
25. En general apruebo los examenes porque tengo apoyo de mi |1 2 3 4 5§
familia y de mis amigos.

26. No consigo resultados satisfactorios porque no sé como |12 3 4 5
estudiar la lengua.

27. Mis resultados extraordinarios son fruto de trabajoy empefio |1 2 3 4 §
constante.

28. Para conseguir buenos resultados tengo que tener mucha |1 2 3 4 5§
suerte.

29. Los examenes son en general muy faciles y por eso no saco |1 2 3 4 5§
malas notas.

30. Soy exitoso/a en el estudio del espafiol porque tengo profesores |1 2 3 4 §

de muy buena calidad.
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