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RESUMEN

El objetivo de este estudio es comparar la autopercepcion de los alumnos en cuanto a
su rendimiento académico con los juicios valorativos de sus profesores. Participaron
474 estudiantes secundarios, asistentes a escuelas publicas y privadas de Argentina,
y sus respectivos profesores de matematica y ciencias sociales. Cada alumno fue
asignado a uno de dos grupos (251 “buenos” y 223 “malos” alumnos), en funcion
del rendimiento adscrito por sus docentes. Un analisis de contenido de los criterios
empleados por los docentes para la evaluacion del rendimiento académico mostré
tanto similitudes como discrepancias en funcion de su especialidad disciplinar. En su
definicion del buen rendimiento, los docentes de matematica resaltaron la importan-
cia del empleo de estrategias adecuadas para resolver problemas, mientras que los
docentes de ciencias sociales destacaron las actitudes positivas hacia la escuela. Un
analisis multidimensional revel6 que los alumnos con buen rendimiento se perciben
como académicamente competentes y motivados para aprender, lo que refleja un
positivo autoconcepto académico, en sintonia con los criterios valorativos de sus
docentes, a diferencia de los alumnos con rendimientos deficientes, quienes mos-
traron mayores discrepancias con los juicios de sus docentes. Se consideran tales
hallazgos a la luz de sus implicaciones para las practicas educacionales.

ABSTRACT

The objective of this study was to compare students’ perceptions with their teach-
ers’ judgments of their academic performance. Participants were 474 Argentinean
secondary students, attending public and private schools, and their Math and Social
Sciences teachers. Each student was placed in one of two groups depending whether
their academic performance was high or low (251 and 223 respectively), in function
of their teachers assessment. Content analysis indicated similarities and differences
in teachers’ judgments which were consistent with the subjects they teach. In their
definition of high academic performance, math teachers placed the greatest weight
on ability to solving problems, while social sciences teachers on positive school at-
titudes. Multidimensional analysis revealed that high achievers viewed themselves
as motivated, and academically competent, thus reflecting positive academic self-
concepts and correspondence with teachers’ criteria. On the other hand, students
with poor academic performance showed stronger discrepancies with teachers’ judg-
ments. The implications of these findings for educational practices are considered.
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INTRODUCCION

El impacto de los juicios docentes sobre el autoconcepto acadé-
mico de los alumnos esta despertando un interés creciente en los
ultimos afnos. En términos generales, los esfuerzos se orientan a
desentranar el interjuego entre las expectativas, valoraciones y atri-
buciones de los maestros y la autopercepcion del alumno sobre su
desempefio escolar. No obstante, dado lo novedoso del fendmeno,
los hallazgos reunidos en la literatura internacional no alcanzan para
la construccién de un cuerpo de conocimientos sélido y sistematico,
capaz de explicar adecuadamente el intrincado entrecruzamiento
de variables que subyacen a esta problematica.

En el campo de la educacién primaria, donde se ha llevado a
cabo la mayor parte de las investigaciones sobre el tema, pareciera
que el autoconcepto académico de los nifios es mediatizado por las
atribuciones de logro de sus docentes, por el tipo y calidad de la inte-
rrelacion entre ambos; por la adscripcién de capacidades y potencia-
lidades, asi como por la valoracién positiva de determinados rasgos
de personalidad en el momento de conformar grupos de trabajo. La
evidencia disponible, sin ser concluyente, resalta el papel de uno
(o varios) de tales factores. En este sentido, el estudio desarrollado
por Sanders, Field y Diego (2001) indica que las creencias por parte
de los maestros sobre la existencia de diferencias importantes en el
nivel cognitivo entre sus alumnos influye en el tipo y la calidad de la
interrelacion entre ambos, con implicaciones directas sobre el rendi-
miento y el futuro desarrollo académico de los estudiantes. Estas ob-
servaciones son corroboradas por el estudio de Davis (2001), quien
sefala que la percepcién de la calidad de la relacion con el maestro
es un elemento clave para el rendimiento escolar de los alumnos
durante los primeros afos de su escolarizacion.

Al comparar percepciones de los estudiantes primarios con las
atribuciones docentes relativas al nivel de esfuerzo, capacidad para
resolver problemas y desempefio en lectura, escritura y matematica,
Meltzer et al. (2001) senalan que los alumnos con problemas de
aprendizaje tienden a autodefinirse como motivados, competentes
académicamente, estratégicos para solucionar problemas y con ele-
vado autoconcepto académico, lo que indica importantes inconsis-
tencias perceptivas con sus docentes. Advierten que los maestros
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evallan el esfuerzo y el uso de estrategias en funcion de los logros
académicos en clase y no por la existencia de alguna dificultad en el
aprendizaje. Concluyen subrayando que la percepcion docente del
empleo de estrategias adecuadas en combinacion con el esfuerzo
sostenido constituyen los componentes principales de la definicion
del buen rendimiento escolar.

En esta misma linea de estudios, comparando la evaluacion
docente en lengua y matematica al final de un afio académico, Si-
deridis y Padeliadu (2001) advierten bajas coincidencias entre los
juicios docentes y la autopercepcion de los alumnos con dificultades
en lectoescritura y moderadas coincidencias con el autoconcepto
académico de los alumnos con buenas habilidades matematicas y
rapidez lectora. Hallazgos coincidentes con los reportados por Hoza
et al. (2002), quienes al examinar las discrepancias entre la autoper-
cepcion de alumnos de primaria y el juicio de sus maestros encuen-
tran que los varones hiperactivos y con desérdenes de atencion
sobreestimaron su rendimiento académico en casi todas las areas
curriculares, mientras que los alumnos sin problemas cognitivos ni
de atencion mostraron autoconceptos académicos similares a los
de sus maestros.

Analizando el agrupamiento de estudiantes de nivel primario para
realizar trabajos en el aula en funcién de las caracteristicas personales
y habilidades adscriptas por sus docentes, tanto Huxham y Land (2000)
como Macintyre e Ireson (2002) advierten que cuando la autopercep-
cion del alumno es consonante con el nivel del grupo al que ha sido
asignado, éste se siente correctamente ubicado, trabaja de manera ar-
dua y obtiene mejores resultados. En cambio, cuando la incorporacion
al grupo es inconsistente con su autoconcepto académico, el alumno
trabaja con desgano, se muestra decepcionado y experimenta senti-
mientos negativos hacia el docente y hacia sus comparieros de grupo.

A partir de tales evidencias, se reconoce que las expectativas y
las practicas docentes interactian con las creencias atribucionales
de los alumnos impactando en su autoconcepto. Al menos en el
nivel de la educacién primaria o elemental, pareciera que los juicios
docentes constituyen un incuestionable predictor del rendimiento y
consecuente autoconcepto escolar del alumno. Cuando tales juicios
son consonantes con su autopercepcion, existirian mayores posibi-
lidades de desarrollos académicos arménicos que cuando hay dis-
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crepancias valorativas. La disonancia perceptiva entre los actores
podria traducirse en demandas cognitivas y comportamentales distor-
sionadas por parte de los docentes y en respuestas estudiantiles des-
ajustadas que, en los casos mas extremos, derivarian en la desercién y
el abandono del sistema escolar. Frente a tales implicancias educativas,
resulta particularmente util extender el analisis al nivel de la ensefianza
secundaria o preparatoria donde, especialmente en los paises latinoa-
mericanos, se produce el mayor numero de deserciones escolares, lo
que genera una masa critica de jévenes y adolescentes excluidos, en
permanente riesgo social y que, por lo general, terminan engrosando las
cronicas policiales y las instituciones de rehabilitacion. El objetivo del
presente estudio se orienta, precisamente, a la exploracion, en el nivel
secundario, del interjuego entre los criterios empleados por los profeso-
res en su evaluacién del rendimiento académico y la autopercepcion de
los alumnos.

Il. METODO
A. Participantes

El estudio se llevé a cabo en 16 escuelas secundarias argentinas
(nueve publicas y siete privadas), cuyas autoridades, luego de cono-
cer los objetivos del estudio, prestaron su conformidad para la rea-
lizacion del mismo. El problema en estudio fue abordado mediante
una estrategia bi-etapica, a saber:

Primera etapa: en cada una de las escuelas se mantuvieron
entrevistas con los profesores de ciencias exactas (basicamente ma-
tematica) y de ciencias sociales (literatura, lengua o historia) de los
tres ultimos cursos del ciclo secundario (tercero, cuarto y quinto
anos, respectivamente), con la finalidad de conocer los criterios que
emplean de manera habitual para la determinacion del rendimiento
académico de sus alumnos. Como por lo general un mismo profesor
tiene a su cargo el dictado de la materia en diferentes cursos, en
cada escuela se mantuvieron reuniones con grupos de seis a ocho
docentes. En esta primera fase se realizaron tantas sesiones foca-
les como escuelas fueron incluidas en el estudio. Como corolario
del trabajo con los profesores, se le solicitd a cada uno de ellos que
nominaran —siempre de acuerdo con sus criterios evaluativos— a
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cinco alumnos de “buen rendimiento” y a cinco alumnos de “mal
rendimiento” por cada curso objetivo del estudio.

Segunda etapa: en cada escuela se dispuso de un espacio
fisico para mantener una reunién con la totalidad de los alumnos
nominados por sus profesores. Si bien lo esperable era trabajar
con aproximadamente 30 estudiantes por establecimiento, a razon
de 10 (cinco de buen rendimiento y cinco de mal rendimiento) por
cada uno de los tres ultimos cursos del ciclo secundario, ese nume-
ro fue variando en funcién de la coincidencia o la falta de ella entre
las nominaciones docentes, el numero de divisiones existentes, la
asistencia de los propios alumnos y la correspondiente autorizacion
de los padres para participar en el estudio. De modo que el grupo final
quedo conformado por 474 estudiantes, distribuidos de la siguiente
manera: 251 (52.95%) considerados por sus docentes como de
buen rendimiento y 223 (47.05%) como de mal rendimiento. Dentro
del grupo de los “buenos” alumnos se observo un claro predominio
de las mujeres y de los alumnos asistentes a cuarto afio, con un
promedio de edad de 16.70 afios. Dentro del grupo de los “malos”
alumnos predominaron los varones y los alumnos de tercer afio, con
una edad promedio de 15.20 afios. No se observaron asimetrias nu-
méricas debidas al tipo de escuelas (publicas o privadas). En esta
segunda fase del estudio, se invitd a cada alumno responder a la
pregunta “;qué tipo de alumno te consideras?”, para lo que disponia
de tres alternativas de respuesta (bueno, regular y malo), asi como
justificar su respuesta por escrito ofreciendo las razones y/o expli-
caciones que considerara necesarias y suficientes.

lll. RESULTADOS

Los criterios docentes para la determinacion del buen y mal rendi-
miento de sus alumnos, fueron sometidos a un analisis de contenido.
Por tratarse, en la mayoria de los casos, de respuestas compuestas,
caracterizadas por una importante riqueza conceptual, se decidiod
que la “unidad de contenido” no estaria representada por la res-
puesta global, sino por las oraciones y/o frases simples, con sentido
y significado, que las componian. De esta manera, una respuesta
global del tipo: “un buen alumno se caracteriza por su participacion
activa en clase, su interés por el estudio y su capacidad para inter-
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pretar textos y consignas. Posee un adecuado vocabulario técnico.
Es responsable y tiene buena conducta”, fue analizada en funcion
de las palabras claves: participacion activa en clase; interés por
el conocimiento; capacidad de interpretacion; vocabulario técnico;
responsabilidad y buena conducta.

Decidida entonces la unidad de contenido, se procedid a deter-
minar las categorias de analisis en funcion del contenido semantico
propiamente dicho. Se identificaron seis grandes areas o campos
que incluian la totalidad de los topicos considerados en las res-
puestas de los profesores. Dentro de cada area tematica, se identi-
ficaron los aspectos concretos que contribuian a definirla, a saber:
1) proceso de ensefianza-aprendizaje (interpreta consignas y pro-
blemas; resuelve problemas, relaciona, diferencia, sintetiza, integra
contenidos); 2) caracteristicas personales (dedicado, deseoso por
aprender y superarse; constante; independiente y auténomo, aserti-
vo, con sentido critico, responsable); 3) actitud del alumno en clase
(participativo, atento, interesado, disciplinado, motivado); 4) actitud
del alumno hacia la materia (interesado por el conocimiento especi-
fico, esforzado por incorporar el vocabulario especifico e investigar
nuevos temas); 5) actitud del alumno hacia el trabajo (cumplidor,
perseverante, dedicado) y 6) actitud del alumno hacia los demas
(solidario, buen companero, respetuoso, integrado al grupo). A partir
de esta clasificacion, se procedid entonces a codificar cada unidad
de contenido, lo que permitié conocer cuales son los aspectos mas
relevantes en la definicion del alumno de buen rendimiento y del
alumno de mal rendimiento, tanto para los profesores de ciencias
exactas, como para los de ciencias sociales. En los cuadros 1y 2
se presenta la totalidad de la informacion obtenida.

Tanto los docentes de ciencias exactas como los de ciencias
sociales consideran la participacidn en clase y los procesos basicos
de pensamiento (capacidad de abstraccion, de relacion, de sinte-
sis, etc.) como las principales caracteristicas del buen rendimiento.
También coinciden en definir al alumno de buen rendimiento como
responsable, cumplidor de las tareas que se le asignan, con habi-
lidad para integrar los contenidos, capaz de lograr buenas notas y
con una actitud de interés en clase. No obstante, los docentes de
ciencias naturales incluyen en su definicion del buen rendimiento
la capacidad para resolver problemas, el dominio del vocabulario
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especifico y los buenos habitos de estudio, mientras que los profe-
sores de ciencias sociales sefialan la solidaridad, la capacidad para
interpretar consignas y la dedicacién, como aspectos esenciales en
su definicion de buen rendimiento.

CUADRO 1
Aspectos concretos privilegiados por los docentes
(en funcion de su especialidad disciplinar y ordenados
por la importancia atribuida) en su definicion del alumno
de “buen rendimiento”

Participa en clase Participa en clase

Capacidad de abstraccion, etcétera Capacidad de sintesis, etcétera

Responsable Cumple con las tareas

Resuelve problemas Logra buenas notas

Integra contenidos Integra contenidos

Logra buenas notas Solidario

Posee vocabulario especifico Interpreta consignas

Demuestra interés en clase Dedicado

Cumple con las tareas Responsable

Buenos habitos de estudio Demuestra interés en clase
CUADRO 2

Aspectos concretos privilegiados por los docentes (en funcién de
su especialidad disciplinar y ordenados por la importancia atribuida)
en su definicion del alumno de “mal rendimiento”

Disperso Desinteresado

Desinteresado No cumple

No estudia No participa

Fallas procesos cognitivos basicos No estudia

No participa Fallas procesos cognitivos basicos
No cumple No interpreta consignas

Malas notas No se dedica

Mala conducta Dependiente

Irresponsable Disperso

Inseguro No trabaja
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Independientemente de su especialidad disciplinar, los docentes
coinciden en definir el mal rendimiento por las actitudes negativas
de los adolescentes en clase (desinterés, dispersion, falta de partici-
pacion) y hacia el trabajo (falta de estudio y cumplimiento), asi como
por falencias en los procesos cognitivos basicos. Los docentes de
ciencias naturales incluyen algunas caracteristicas personales ne-
gativas tales como inseguridad e irresponsabilidad y completan su
definicion subrayando la mala conducta y las malas calificaciones.
Por su parte, los de ciencias sociales senalan la dificultad para inter-
pretar consignas como un elemento importante del mal rendimiento,
asi como las caracteristicas personales de dependencia y falta de
dedicacion. Completan su definicién indicando que el alumno de
mal rendimiento muestra escasa o nula predisposicion al trabajo.

Enseguida, y con el prop6sito de conocer la autovaloracion del
alumno en cuanto a su propio rendimiento académico, se procedio
al analisis de sus respuestas frente a la pregunta “en tu opinion,
¢qué clase de alumno te consideras?” Los alumnos categorizados
por sus docentes como de buen rendimiento mostraron un patrén
perceptivo concordante con el juicio de sus profesores, desde el
momento en que, casi mayoritariamente (90.45%), se autodefinie-
ron como “buenos” alumnos. En cambio, los alumnos considerados
como de mal rendimiento se mostraron menos coincidentes con los
juicios de sus profesores, mostrando un esquema de respuestas
azarosamente distribuido. En este sentido, un porcentaje importante
se definié como “buenos alumnos” (47.85%); otros no despreciables
se autopercibieron como alumnos “regulares” (35.87%) y solo el
resto (16.28%) se autoatribuyé malos desempefios. Estos resulta-
dos concuerdan con los reportados recientemente por Omar y sus
colaboradores (2000, 2002) en estudios transculturales sobre la
atribucion causal del rendimiento académico en América Latina.

Por ultimo, se analizaron las razones ofrecidas por los alumnos
para justificar su autovaloracion. Con tal propdsito, se listaron todas
las razones expuestas, por separado, en funcion del rendimiento
autoadscrito y posteriormente se agruparon en categorias mas inclu-
sivas, a saber:

En este punto, y con el propdsito de conocer mejor el interjuego
entre los juicios docentes y la autopercepcion de los estudiantes,
se ejecutd un analisis de correspondencias multiples con el auxilio
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del software SPAD.4 (Lebart et al., 1999). Para ejecutar esta técnica
factorial se ingresaron como variables nominales activas los datos
demogréficos de los alumnos (sexo, tipo de escuela, afio que cursa)
y el rendimiento académico adscrito por sus docentes, mientras que
el rendimiento autopercibido por los alumnos y las razones expues-
tas para tal autoevaluacion se ingresaron como variables nominales
ilustrativas. En el cuadro 4 se presenta la distribucion de frecuen-
cias, distancias al centro de gravedad, coordenadas y valores tests
de las modalidades de la totalidad de las variables incluidas en el
analisis.

CUADRO 3

Razones, por orden de importancia, ofrecidas
por los alumnos segun el rendimiento autoadscrito

Razones de los alumnos para explicar su rendimiento

Rendimiento bueno
1. Actitudes escuela positivas

Cumplo
Soy responsable

Me esfuerzo/ me dedico/ me sacrifico

Presto atencién, me preocupo
Participo, pregunto mucho
2. Indicadores externos positivos

Me va bien

No rindo materias

Tengo buenas notas

Porque lo dicen los profesores
Porque llegué hasta aqui

3. Actitudes personales positivas
Estudio mucho

Me gusta estudiar/ aprender
No me cuesta estudiar
Entiendo todo/ soy capaz
Trato de estudiar solo

4. Metas futuras

Por superarme

Para tener un futuro mejor

5. Actitudes sociales positivas
Tengo buena conducta
Soy buen companiero
Soy respetuoso

Rendimiento regular y malo
1. Actitudes personales negativas

Estudio poco, no estudio

No me gusta estudiar

Me cuesta estudiar, no sé estudiar, no entiendo
Algunas materias no me interesan

Pierdo tiempo

2. Actitudes sociales negativas

Tengo mala conducta, soy charlatan

Soy vago

Pierdo tiempo ayudando o pidiendo ayuda
Integro grupos de estudio y en lugar de estudiar
espero que los demas hagan las cosas por mi

3. Indicadores externos negativos

Los examenes son muy dificiles
No me va bien

Rindo materias

Tengo malas notas

4. Actitudes escuela negativas

No cumplo

No soy responsable

No tengo ganas, quiero dejar todo
Me distraigo, no presto atencion
Me aburro. No me preocupo

5. Otras razones

No tengo tiempo, trabajo
Problemas econdmicos
Me copio

Estudio por obligacién



18 REVISTA LATINOAMERICANA. . . VOL. XXXIV, Nim. 2, 2004

CUADRO 4

Frecuencias, distancias al centro de gravedad, coordenadas
y valores tests de las variables nominales activas e ilustrativas

Variables nominales activas

Sexo

Varones 221 1.14 0.82 0.00
Mujeres 253 0.87 -0.71  0.00
Rendimiento (segun juicios docentes)

Bueno 251 0.89 -0.67 -0.02
Malo 223 1.13 0.75 0.03
Tipo de escuela

Privada 265 1.27 0.09 -0.81
Publica 209 0.79 -0.07 0.64
Curso

Tercero 177 1.68 0.20 0.90
Cuarto 169 1.80 -0.50 -0.30
Quinto 128 2.70 0.37 -0.84

Variables nominales ilustrativas
Autopercepcién del rendimiento

Bueno 362 0.31 -0.22 -0.03
Regular 100 3.74 0.70 0.12
Malo 12 38.50 0.70 0.07
Razones expuestas por los alumnos para explicar su rendimiento

Actitudes escuela positivas 132 2.59 -0.57 0.02
Indicadores externos positivos 64 6.41 -0.29 -0.18
Actitudes personales positivas 54 7.78 -0.27 -0.08
Actitudes sociales positivas 46 9.30 0.08 0.16
Actitudes personales negativas 80 4.93 0.57 -0.07
Actitudes sociales negativas 36 12.17 0.72 017
Indicadores externos negativos 18 5.33 0.80 0.62
Actitudes escuela negativas 13  35.46 0.61  0.00
Metas futuras 11 42.09 0.46 -0.56
Otras razones 7 6.71 0.29 0.79
No contesta 13  35.46 0.23 -0.40

* Distancias al centro de gravedad.
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Tengo buena conducta No tengo tiempo, trabajo
Soy buen compafiero Problemas econémicos
Soy respetuoso Me copio

Estudio por obligacion

Los valores tests iguales o superiores a 2.00 son estadisticamen-
te significativos (Morineau, 1984) e indican el aporte que la modali-
dad de la variable efectua a la definicion de los dos principales ejes
factoriales. A su vez, el signo de cada valor test indica el polo del eje
factorial en el que se ubica la modalidad de la variable considerada.
En la gréfica 1 se presenta la informacion del cuadro precedente.
Esta grafica permite observar la distribucién de las variables sobre
los dos principales ejes que estructuran el espacio de las valora-
ciones del desempefio académico, compartido por alumnos y pro-
fesores del nivel secundario argentino. El eje o factor 1 (horizontal)
queda definido por las variables sexo (varén-mujer), los criterios
docentes (buen rendimiento-mal rendimiento), la autopercepcion
de los alumnos (buenos, regulares y malos) y algunas razones
expuestas por ellos. La polarizacion de los estudiantes en funcion
del rendimiento académico adscrito por los docentes, asi como la
proximidad espacial de las mujeres al grupo de los buenos alumnos
y la de los varones al grupo de los de mal rendimiento, permite inferir
una relacion entre género y evaluacién docente del rendimiento aca-
démico. A su vez, se observa que los alumnos que se autoperciben
como de buen rendimiento se situan en el mismo sector del eje que
contiene los juicios docentes positivos y explican su autoevaluacion
en funcion de sus actitudes positivas hacia la escuela (cumplo, soy
responsable, me esfuerzo, presto atencidén, me preocupo, participo,
pregunto mucho); indicadores externos positivos (no rindo materias,
tengo buenas notas, porque lo dicen) o actitudes personales po-
sitivas (estudio mucho, me gusta aprender, trato de no distraerme
y estudiar solo). Mientras que los alumnos que se consideran de
mal rendimiento y, llamativamente, también los que se consideran
alumnos “regulares” se ubican sobre el mismo sector del factor que
contiene los juicios docentes negativos, al tiempo que atribuyen su
rendimiento empobrecido a sus actitudes personales negativas (no
estudio, no me gusta estudiar, algunas materias no me interesan,
pierdo tiempo) y a sus actitudes sociales negativas (tengo mala con-
ducta, soy charlatan, soy vago, pierdo tiempo ayudando o pidiendo
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ayuda, integro grupos de estudio y en lugar de estudiar espero que
los demas hagan las cosas por mi).

El eje o factor 2 (vertical) queda definido por las variables no-
minales activas, tipo de escuela (publica-privada) y afio que cursa
(tercero y quinto afo), sobre las que se proyectan algunas razones
explicativas del rendimiento académico (variables nominales ilus-
trativas). En este segundo factor se observa que los alumnos mas
jévenes (tercer ano) se aproximan al perfil de los estudiantes de
las escuelas publicas y explican su rendimiento por indicadores
externos negativos (los examenes son muy dificiles, rindo materias,
tengo malas notas) y otras razones (me copio, estudio por obliga-
cion, no tengo tiempo para estudiar porque trabajo o por problemas
economicos). En el polo opuesto de este factor, aparecen los alum-
nos mayores (quinto afio) compartiendo el espacio factorial con los
de las escuelas privadas, rehuyendo dar explicaciones de su rendi-
miento académico (no contesta) o atribuyendo su performance a la
necesidad de superarse para tener un futuro mejor.

IV. DISCUSION

Pertenecer al grupo de los “buenos alumnos” o de los “malos alum-
nos” en el colegio secundario no es una cuestién azarosa ni capri-
chosa. Equivale, simplemente, a tener un perfil actitudinal, cognitivo,
motivacional y conductual especifico, definido con marcada unani-
midad por los propios profesores de ese nivel de ensenanza. Estu-
dios pioneros sobre el tema sefialan que la mayoria de los docentes
comienzan con expectativas iniciales, las que se van modificando
a partir de las experiencias que van viviendo con sus alumnos en
el aula (Carr y Kurts, 1992). Mas recientemente, McMillan, Myran y
Workman (2002) puntualizan que, si bien los docentes usan un “po-
purri” de factores cuando evaluan, el mayor énfasis esta puesto en
las conductas que favorecen el rendimiento, tales como dedicacién
y esfuerzo.

Los hallazgos del presente estudio indican la existencia de mar-
cadas coincidencias entre los criterios expuestos por los profesores,
aunque se observan ciertas particularidades en funciéon de su espe-
cialidad disciplinar. En la definiciéon del alumno de buen rendimiento,
los de ciencias naturales privilegian los aspectos vinculados con las
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actitudes favorables hacia la materia y el empleo de estrategias ade-
cuadas para solucionar problemas. Los profesores de ciencias so-
ciales remarcan, ademas, los aspectos vinculados con las actitudes
prosociales del alumno en clase y hacia los demas. En cuanto a la
definicion del mal rendimiento, se observan las mismas tendencias.
Los docentes de ciencias sociales coinciden en sefialar la falta de
interés y la indisciplina como elementos determinantes del fracaso
escolar. Los de ciencias naturales puntualizan sobre el deficiente
empleo de estrategias en la solucion de problemas. Remarcan que
los alumnos con pocas habilidades usan estrategias inadecuadas
y son menos atentos para resolver problemas. Una posible expli-
cacion de tales apreciaciones podria ser que los alumnos de buen
rendimiento eligen e instrumentan las estrategias mas idoneas
de una manera automatica, mientras que para los estudiantes de
mal rendimiento, aun una muy simple tarea de matematica puede
resultar demasiado compleja y hacerle pensar y usar estrategias
de una manera mas consciente. Quiza dirigen toda su energia a la
eleccidn de la estrategia mas adecuada para solucionar el proble-
ma, y cuando la encuentran y la implementan, dan por sentado que
la tarea esta terminada. Los buenos alumnos, por el contrario, al
automatizar la eleccién de la estrategia, invierten muy poca energia
en esta parte del proceso y dirigen toda su atencidon a verificar la
solucion del problema.

En coincidencia con un buen cuerpo de investigaciones que ava-
lan el impacto de las expectativas de los profesores sobre la perfor-
mance académica de sus alumnos, del presente estudio surge que
los alumnos categorizados como de buen rendimiento muestran un
patrén atribucional concordante con el juicio de sus profesores, ya que
mayoritariamente se autoperciben como “buenos” alumnos. En cambio,
los alumnos categorizados como de mal rendimiento se muestran
menos coincidentes con los juicios docentes, ya que muchos se au-
toperciben como alumnos “regulares”. Explican sus performances
disminuidas a partir de sus actitudes negativas, sean personales
0 sociales. Se reconocen como poco estudiosos, despreocupados
por las tareas escolares, disruptivos en el aula e inclinados a inte-
grar grupos “de estudio” que rapidamente contribuyen a transformar
en grupos “de distraccién”. Resulta llamativo que muchos de ellos
incluyan entre las causas de su mal rendimiento la dificultad de los
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examenes. Pareciera que un alto nivel de dificultad es percibido
como amenazante, por lo que se limitarian a desembarazarse rapi-
damente de la tarea sin persistir en la verificacion de la calidad final
de su trabajo.

Los resultados obtenidos marcan, ademas, asociaciones profun-
das entre el rendimiento y el género de los alumnos, al punto que
el perfil del buen alumno se asimila al de las mujeres y el del mal
alumno, al de los varones. Circunstancia que coloca al estudiantado
masculino en el grupo de mayor riesgo académico y lo hace muy vul-
nerable a la desercién escolar y el consecuente fracaso en el nivel
secundario y/o universitario. Mientras que los buenos alumnos apa-
recen decididamente motivados a aprender por interés personal, sin
condicionamientos y en forma voluntaria, son las mujeres quienes, a
su vez, aparecen mas motivadas al conocimiento, deseosas de su-
perarse, competitivas y autodeterminadas. Paralelamente, mientras
que los alumnos de mal rendimiento presentan una marcada caren-
cia de motivacién al aprendizaje y una sensacion permanente de no
poder controlar el resultado de sus acciones, desilusion, frustracion
anticipada y deseos de abandonar rapidamente cualquier cosa que
emprenden, son los varones con pobres rendimientos escolares
quienes, a su vez, aparecen mas amotivados frente a la escuela y
menos autodeterminados en su actividad escolar. Esta carencia de
motivos para autosuperarse ubica a los varones en una posicion de-
licada en cuanto a la posibilidad de concluir con éxito el nivel medio,
continuar una carrera universitaria o autorregular sus aprendizajes
una vez que egresen del sistema de educacion formal.

Como dato llamativo, las mujeres, ademas de integrar mayorita-
riamente el grupo de los alumnos exitosos, aparecen mas inclinadas
hacia el aprendizaje solitario; modalidad que describiria su forma
predilecta de incorporar conocimientos y procesar la informacion.
Este hallazgo coincide con los resultados informados por Chan
(2001), quien encuentra que los estudiantes exitosos integran gru-
pos de estudio sélo para las actividades que involucran resolucion
de problemas cuantitativos pero no tareas de lectura o escritura; y
estan en sintonia con los de Fouzder y Markwick (2000), quienes
recomiendan el aprendizaje grupal solo si coincide con el estilo de
aprendizaje del alumno, subrayando que si se planifica el aprendizaje
grupal con alumnos talentosos deberia homogeneizarse el grupo
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con base en sus habilidades. Habria que remarcar, asimismo, que
muchos estudiantes prefieren el aprendizaje solitario a raiz de sus
experiencias negativas con compafneros que no tienen el mismo
nivel académico y abusan de la situacién en beneficio propio. Es
probable que estén cansados de luchar contra la “holgazaneria so-
cial” de muchos de los integrantes del grupo que, en el momento de
trabajar participativamente, retacean esfuerzos y colaboracion.

Diferentes autores han ofrecido explicaciones alternativas frente
al mayor individualismo de las mujeres exitosas. Por ejemplo, del
Barrio y Gutierrrez (2000) y Goodwin y Tinker (2002) sostienen que
las mujeres optan por el aprendizaje solitario como un mecanismo
de proteccién frente al tratamiento diferencial que reciben. Se deba-
ten entre el conflicto de ser exitosas académicamente y aceptadas
socialmente. De acuerdo con estos autores, las mujeres tienden a
pasar inadvertidas en el aula transformandose en observadoras silen-
ciosas, mas que en participantes activas. El problema es que cuando
las nifias y las adolescentes son ignoradas en el aula, a través del
tiempo pueden percibir que sus necesidades no son atendidas y
empezar a ocultarlas como una forma de desviar la atencién. Como
lo sefalan Hativa y Birenbaum (2000), el peligro existe cuando
transfieren esos desvios a sus estudios y objetivos académicos. Por
eso, cuando las alumnas son percibidas como tranquilas, solitarias
y con buena conducta en la clase, la pregunta deberia ser si por ser
buenas son ignoradas o estan siendo buenas para ser ignoradas.

A diferencia de la mayor inclinacién hacia el individualismo por parte
de las alumnas exitosas, del presente estudio surge que los alumnos de
mal rendimiento se muestran mas orientados al colectivismo. Estos
aspectos coinciden con los criterios de evaluacion docentes cuando
definen a los buenos alumnos como independientes y autbnomos (ca-
racteristicas del individualismo) y a los malos como marcadamente
dependientes (caracteristica del colectivismo). Madson y Trafimow
(2001) puntualizan que es el clima del aula el que promueve una u
otra orientacion. Sefalan que los estudiantes se muestran mas colec-
tivistas e involucrados en el trabajo grupal cuando se califica a todo el
grupo con una nota comun; mientras que prevalece el individualismo
cuando las evaluaciones se basan en resultados individuales, o sea
que, aun cuando se trabaje en grupos cooperativos, la mayoria de los
estudiantes reciben notas individuales por su trabajo.
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Las implicaciones para la practica educacional que se podrian
derivar de la presente investigacion estan referidas, en primer lugar,
al incuestionable papel modelador de las expectativas de los profe-
sores sobre el autoconcepto académico de los alumnos; de alli que
expectativas y atribuciones inapropiadas podrian redundar en dis-
crepancias entre la percepcion del profesor y las verdaderas habili-
dades del alumno. En segundo lugar, estan relacionadas con el rol
privilegiado que desempefan las estrategias de aprendizaje sobre
el desarrollo de los mecanismos atribucionales de los adolescentes
secundarios. Los profesores que demuestren mayor habilidad para
transferir estrategias adecuadas y mostrar cuando y por qué son
utiles y necesarias, quiza se verian recompensados con cohortes
mas exitosas. Esta ensefianza de estrategias Utiles y eficaces seria
muy importante para los alumnos de bajos rendimientos, para que
las empezaran a usar de un modo mas automatizado y pusieran
mas atencion en las demas fases de la solucion del problema, sobre
todo en la verificacidon de sus resultados. En tercer lugar, se deben
a la necesidad de comprender que, a pesar de las inevitables dife-
rencias individuales (y estereotipos vinculados al género), todos los
estudiantes deberian tener la oportunidad de ser exitosos en la es-
cuela y sentirse confiados en sus habilidades. Por esto, los esfuer-
zos que haga un docente para entender los estados motivacionales,
cognitivos y afectivos de sus estudiantes se verian recompensados
con un mayor numero de alumnos exitosos, lo que se traduciria, en
el futuro, en una sociedad mas equitativa y con menos excluidos.
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