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Resumen

La presente investigacion tiene por objetivo determinar la asociacion entre las
creencias implicitas acerca de la inteligencia de los escolares con el desemperio
escolar de estudiantes de colegios nacionales y particulares del drea metropolitana
de Arequipa del 5to y 6to grado de primaria y 1er afio de secundaria. Corresponde
a un disefio no experimental, transversal y correlacional. Se encuestaron a
434 estudiantes de colegios ptiblicos y privados de Arequipa Metropolitana. Se
administré la Escala de Teorias Implicitas, traducida y adaptada a la poblacién
colombiana y al contexto peruano. Los principales resultados evidencian que
los colegios privados presentaron puntajes mds altos de mentalidad fija, asi
como un mejor rendimiento. Se concluye que el rendimiento académico bajo
puede verse influenciado por la creencia de la inteligencia incremental, ademds
de no contar con el apoyo en los estudios y entrega de recursos académicos.

Palabras clave: Rendimiento académico, inteligencia, creencia fija, creencia
incremental.

Abstract

The present study was conducted to determine if there was an association
between implicit theories and academic achievement in schoolchildren in the
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sth and 6th grade of primary school and the 1st grade of secondary school. A
no experimental, transversal, correlational design was used for this study. 434
students in public and private educational institutions in Metropolitan Arequipa
were surveyed. The Implicit Theory Scale was used. This scale was translated and
adapted for a Colombian population and was adapted to the Peruvian context.
Results indicated that private schools had higher fixed-mind scores, as well as
better performance. There was a significant association between family support
and academic performance. It was concluded that low academic performance
could be influenced by a growth mentality, not having support in their studies,
and delivery of academic resources.

Keywords: Academic performance, intelligence, fixed belief, incremental belief.

Introduccion

De acuerdo con los resultados del PISA
2015 (Programme for International
Student Assessment) llevado a cabo por
Organizaciéon para la Cooperacion y
Desarrollo Econémico; nuestro pais se
encuentra dentro de los diez paises con
rendimiento académico mas bajos en las
areas de matemadtica, lectura y ciencia a
nivel mundial. Aproximadamente tres
de cada cuatro alumnos no aprobaron
matematicas, un promedio del 70% de las
evaluaciones en ciencias fue anuladay el
60% demostro que no entendia lo que leia
(BBC, 2016). Si bien los resultados de PISA
2018 dieron a conocer que el Pert ocupa
el puesto 64 de 77 paises, donde se obser-
van ciertas mejorias, se tienen resultados
similares a la prueba del 2015, debido a
que los alumnos evaluados continuamos
dentro de los tltimos puestos a nivel de los
paises latinoamericanos (Gestion, 2019). A
partir del Informe Nacional de Evaluacion
Censal de Estudiantes 2018 (ECE) que
realizo el Ministerio de Educacion del
Pert, se conoce que la mayoria de los
escolares del afio 2019 se encontraron
en un nivel de logro elemental o parcial.

Hace algunos afios Carol Dweck (2007)
planted una nueva perspectiva que intenta
abordarla problematica ligada al desem-
pefio escolar haciendo referencia a las
creencias implicitas que tienen los alum-
nos respecto a su propia inteligencia,
a lo que se denomina teoria implicita
de la inteligencia. Este constructo estd
dispuesto en un continuo que va desde la
inteligencia como fija hasta la inteligencia
como incremental. El primero considera
a la capacidad cognitiva como estable
e inmutable a lo largo del tiempo. Por
tanto, personas con este tipo de creencias
sobre la inteligencia tienden a atribuir un
mal desempefio académico a una pobre
inteligencia, por lo cual invierten un
menor esfuerzo por cambiar su situacion
académica. De este modo se observa una
especie de auto profecia cumplida. Por el
contrario, la creencia incremental refiere
que lainteligencia es maleabley es posible
mejorarla con esfuerzo; por tanto, esto
favorece al desemperio académico.

De acuerdo a Dweck (2007) es posible
cambiar estas creencias ya que serian
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disposiciones mentales, y de ese modo se
puede ayudar en el desempefio académico
de los escolares. Las teorias implicitas
de Dweck (2007) han sido estudiadas en
paises como China (Wang & Fei-YinNg,
2012), Australia (Tarbetsky & Martin,
2016), Francia (Lammel & Guillén, 2011),
Espafa (Carpintero et al., 2003), México
(Lammel & Guillén (2011) y Colombia
(Galvis et al., 2010), mas no en Peru.

Por ello, en la presente investigacion se
tiene por objetivos: 1) identificarel tipo de
creencias implicitas acerca de la inteligen-
ciaquetienen los estudiantes del stoy 6to

Inteligencia

Definiciones de Inteligencia

Alfred Binet definié la inteligencia sefia-
lando que es una capacidad fundamental
que tiene efectos importantes para la
vida practica. Sin embargo, sostuvo que
los alumnos requieren aprender de otros
aspectos que no se tomaron en cuenta en
la prueba de inteligencia que crea con
Simon, como es el caso de la atencién, la
voluntad y el cardcter; los cuales se reflejan
en la docilidad, la disciplina, los habitos
regulares y especialmente en la conti-
nuidad de esfuerzo para aprender (Binet
& Simon, 1916). Por otro lado, Charles
Spearman (1904) se refirid a la inteligencia
como un conjunto de habilidades cogni-
tivas que se relacionan entre si, sin que
ninguna de ellas sea un factor principal
de la misma. Por ende, se enfoco en la
generalizacion de la inteligencia llamada
factor G (Fineburg, 2009).

grado de primariay 1er afio de secundaria
del drea metropolitana de Arequipa, 2)
describir el nivel del desempefio escolar
de los estudiantes del sto y 6to grado de
primariay 1er afio de secundaria del area
metropolitana de Arequipay 3) determi-
nar las diferencias de nivel académico,
nivel socioecondémico, entorno familiar,
sexoy tipo de colegio (particular o nacio-
nal) en los tipos de creencias implicitas
acerca de la inteligencia y el desempeiio
académico de estudiantes 5toy 6to grado
de primaria y 1er afo de secundaria del
area metropolitana de Arequipa.

Mientras que Catell y Horn (1967) expre-
saron que la inteligencia esta compuesta
por habilidades fluidas que guian la habi-
lidad individual de un sujeto, a razonar
y actuar con rapidez, resolver nuevos
problemasy codificar memorias de corto
plazo. Asimismo, sostuvieron una diferen-
cia entre inteligencia fluiday cristalizada.
Lainteligencia fluida estd enraizadaen la
eficiencia fisiologica (Horn, 1965). El otro
factor, llamado inteligencia cristalizada,
provienen del aprendizajey la influencia
dela cultura, y se plasma en tests de cono-
cimiento, informacion general, el uso del
lenguajey una diversidad de habilidades
que se adquieren (Horn & Catell, 1967),
eroambas dependen una de la otra (Horn
& Catell, 1966).

También, Piaget (1969) plante6 una
vision de la inteligencia centrada en
como se obtiene el conocimiento en la
medida que unovadesarrollandose, y que
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evolucionariaa través de etapas Su contri-
bucién permitié modificar el rumbo de
la investigacion dedicada al desarrollo
del nifio, combatiendo la visién de ser
un organismo pasivo, condicionado y
moldeado por el entorno.

A suvez, Vigotsky (1979, citado por Arias,
2013) refirio que la inteligencia si bien
precisa del factor hereditario también
lo depende de las influencias culturales,
siendo estas ultimas las mds relevan-
tes, ya que permite la modificacién de
la inteligencia, la cual toma la direccion
que cada cultura le impone. Por ende la
inteligencia puede acrecentarse y también
decrecer, de manera que la personaal reci-
bir estimulos beneficiosos de su entorno,
enriquece su pensamiento y acorta la
distancia entre la zona de desarrollo real
(ZDr) y la zona de desarrollo potencial
(ZDp), permitiendo asi, el desarrollo de la
inteligencia. Por otro lado, Gardner (1987,
citado por Macias) sefiala que la inteligen-
cia implica la habilidad para resolver un
problema o para elaborar productos que
son importantes en un contexto cultural.
Por tanto, este enfoque se vio dirigido
a rescatar también el aspecto cultural
(Berrios, 2018), buscando conocer como
una persona manifiesta su inteligencia,
de modo que se postula la existencia de
siete inteligencias, teoria que ha generado
diversas criticas (Arias, 2014).

En lo que respecta a la presente investi-
gacion tomaremos en cuenta la defini-
cién de inteligencia segin Dweck, quien
refiere, que es una suma de capacidades
mentales que orientan las emociones, los
pensamientosy las acciones para conocer,

comprender y hallar soluciones a los
problemas habituales de forma tacticay
eficaz (Fandifio, 2008).

Teorias implicitas acerca
de la inteligencia

Definicion de las Teorias Implicitas

Carol Dweck, docente de psicologia en
la Universidad de Stanford, sostiene que
existen tres creencias que paralizan el
desarrollo del intelecto: la primera es
considerar la inteligencia como invariable,
la segunda es respecto a medir el poten-
cial a raiz del resultado conseguido en
un momento dado, y la tercera creencia
es sobre las personas que no requieren
del esfuerzo para conseguir logros como
el éxito académico puesto que poseen
talentos innatos (Dweck, 1999). En efecto,
las creencias de la inteligencia suponen
que lasacciones del individuo dependen
de construcciones mentales no conscien-
tes y tienen una vinculacion afectiva,
por lo cual denomino a esta propuesta
como teoria implicita de la inteligencia.
No obstante al estar inducidas por las
experienciasy construcciones personales
pueden cambiar como también adaptarse
ante situaciones nuevas, perteneciendo a
un dominio en particular y dependen de
que sean reconocidas o no (Bollousa, 2014).
En el dmbito académico, Dweck (2007)
encontrd unarelacion positiva entre el tipo
de creenciasacercade la inteligencia con los
resultados académicos de los estudiantes.
En sintesis, segin la autora la inteligencia
es maleable y las creencias que tiene la
persona sobre la inteligencia atafien en
su rendimiento académico.
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Tipos de creencias segun la teoria
implicita acerca de la inteligencia

Carol Dweck desde sus inicios como inves-
tigadora tuvo un gran interés por conocer
cémo las personas lidian con el fracaso,
porlo cual sededicd a hacer diversas inves-
tigaciones en el drea educativa (Dweck,
2017). En efecto, Dweck (2007) detecto que
las creencias en funcion a la inteligencia
se clasificarian en: la creencia fija y la
creencia de crecimiento. En cuanto a la
creencia fija, se hace referenciaaaquellas
personas que tienen la idea de que su
inteligencia no es modificable, tienden a
evitar las dificultades que se les presentan,
ya que son consideradas como aspectos
externos a la persona, por ende siendo el
esfuerzoy la practica ineficientes se dan
porvencidos con facilidad, y por tanto, en
el plano académico, no se toman acciones
para revertir la situacion (Dweck, 2007).
Es conveniente sefialar que la evitacion del
esfuerzo sucede por dos motivos: creer que
el logro sin esfuerzo es propia de genios,
y porque muchas veces se encuentran
justificaciones para no tomar riesgos que
suponen enfrentar dificultades (Dweck,
2017). Por tanto, muchas veces los estu-
diantes tienden a enfocarse en lo negativo,
creando identidad personal negativa en el
plano académico. Asi, cuando las personas
con creencia fija dejan de sentirse inte-
ligentes o talentosos en algtn aspecto,
simplemente pierden el interés en ello.
Asimismo, en el plano de las interac-
ciones personales, buscan relacionarse
con personas que no les den a conocer
sus caracteristicas negativas, procurando
mostrarse superiores en vez de buscar
su propio desarrollo (Carpintero, et al.,

2003). Esto les genera también emociones
negativas por sentir temor de perder las
valoraciones positivas que se le atribuyen.

En cuanto a la creencia de crecimiento,
la persona considera la posibilidad de
mejora en sus habilidades para adquirir
nuevos conocimientos, por lo que orienta
sus metas al aprendizaje, lo cual significa
asumiry superar las dificultades a lo largo
del tiempo a través del esfuerzo (Gaydn,
2010). De manera que se procura tomar el
control de la situacidn, implementando
buenas estrategias y recibiendo ayuda de
los demas durante el proceso (Dweck,
2017). Porende, tienen una interpretacion
resiliente de los desafios, tanto académi-
cos como de otro tipo, teniendo en cuenta
que la resiliencia implica la respuesta
emocional frente a las dificultades acadé-
micas o sociales, de forma positivay bene-
ficiosa para el desarrollo de la persona
(Yeager & Dweck, 2012). Por tanto, al
estar interesados en mejorary enfocarse
en la lucha por superar las dificultades,
desarrollan un mejor conocimiento de sus
habilidadesy capacidades (Dweck, 2017),
yvan en buisqueda de interacciones que le
permitan incrementar sus conocimientos,
tomando las criticas como oportunidades
de mejora (Carpintero et al., 2003).

Es importante sefialar que la autora de
la propuesta de la teoria implicita de la
inteligencia, reconoce que hay facto-
res que promueven que una persona
pueda desarrollarse intelectualmente
de forma positiva, como son los estimu-
los parentales y una buena educacion
(Dweck, 2017). Se tiene que sefialar que en
ambas creencias se pueden experimentan



Asociacion entre creencias implicitas acerca de la inteligencia / Joselyn Melo & Rosario Salcedo

emociones negativas, pero la diferencia
radica en como las interpretan segin
la confianza en si mismo. Las personas
con creencia fija se valoran en medida
de las emociones negativas y muestran
confianza sélo cuando nada malo les
acontece (Dweck, 2017).

¢Se puede tener ambas mentalidades?

Con motivo de distinguir ambas menta-
lidades, se han presentado como alter-
nativas opuestas, sin embargo, en la
mente humana estas dos mentalidades o
creencias, pueden coexistir en una misma
persona, a pesar de que esto pueda parecer
contradictorio o inconsistente (Dweck
et al, 1996). Es posible que una de estas
mentalidades se manifieste con mayor
intensidad, o que una u otra mentali-
dad, se presenten en situaciones o areas
particulares (Dweck, 2017). Asimismo, es
crucial comprender que el contexto y las
experiencias del diaa dia de la persona, da
lugar muchas veces una fusion de creen-
cias fijasy de crecimiento (Bollousa, 2014).

Desarrollo de las creencias acerca de
la inteligencia del niiio

El proceso de transicion de primaria a
secundaria es un punto critico para el
desarrollo de los escolares, en el cual
oscilan entre las edades de 10 a 14 afios
de edad. Si bien la escuela primaria es
un entorno que brinda apoyo y contra-
rresta las consecuencias de las creencias
fijas de la inteligencia, posteriormente,
en la escuela secundaria, tienen lugar
cambios académicos que pueden ser gene-
rar desafios muy demandantes para los

estudiantes. Ademads, se marca el inicio
de la adolescencia, que es una etapa de
cambios psicoldgicos, fisicos y sociales,
donde se enfatiza en la competencia. Es
por este motivo, el alumno con creencias
fijas se ve menos equipado para superar
tales retos (Blackwell et al., 2007).

En ese sentido, en una investigacién
realizada con alumnos que se encontra-
ban en la transicidn de la primaria a la
secundaria, se reporto que los alumnos
con creencia fija presentaban una dismi-
nucion en sus notas, a comparacion de
los que tenian una creencia crecencial,
quienes obtuvieron una mejoria en sus
calificaciones. Los alumnos con creen-
cias fijas tendian a despreciar sus capa-
cidades por las dificultades propias de
la educacidén secundaria, culpandose a
si mismos o a los demads de sus fracasos;
en cambio los de mentalidad crecencial,
si bien se sentian abrumados por los
retos que implicaba la secundaria, su
respuesta fue profundizar y hacer lo
necesario para incrementar sus apren-
dizajes, esforzandose masy cambiando
de estrategias si la situacion lo requeria
(Dweck, 2017).

En consecuencia, los alumnos con creen-
cias fijas ven la transicion de primaria
a secundaria como un proceso dificil,
COMO una amenaza, y COmo una situa-
cién en la que pueden ser catalogados de
forma negativa. Por ende, el alumno con
creencia fija hace uso de sus recursos, no
para aprender, sino para proteger su ego,
esforzdandose menosy evitando el fracaso
(Dweck, 2017).
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Por otro lado, Dweck y Elliott (1983)
explicaron que la razén por la cual exis-
tian alumnos capaces que creian que no
lo eran, radicaba en los objetivos de la
persona, ya que algunas se orientan hacia
sus metas de aprendizaje y otras hacia
al resultado. Dweck (2002) demostrd
también, que elogiar a los nifios por su
inteligencia, mas que por su esfuerzo,
socava su motivacion y ocasionaba que
los niflos mientan para obtener elogios.
Por consiguiente, Dweck (2007) se
pregunté sobre aquello que haria que
las personas se centren en determinado
objetivo, lo cual le llevé ala conclusién de
que las personas que desean demostrar
resultados, creerian que su inteligen-
cia es estdtica, mientras que quienes
desean mejorar sus aprendizajes tenian
una creencia de la inteligencia como una
habilidad dindmica y maleable.

Ademas, de los estudios de Dweck, se
han llevado a cabo varias investigaciones
sobre la teoria implicita de la inteligencia
en diversos paises del mundo. Por ejem-
plo, Tarbetsky et al. (2016) realizaron
una investigacién con 87 estudiantes
australianos indigenas y 87 estudiantes
australianos no indigenas, concluyendo
que las creencias implicitas y las habi-
lidades son un factor motivacional que
predice el logro académico, siendo los
estudiantes indigenas quienes presenta-
ron bajos niveles en rendimiento acadé-
mico, acompaiiado del predominio de
creencias fijas. Por otro lado, quienes
manifestaron mayores creencias incre-
mentales obtuvieron un buen resul-
tado académico, siendo las estudiantes
mujeres quienes mostraron un mayor

rendimiento general. Estos resultados
se contraponen a los que obtuvo Gayon
(2010), quien no encontro diferencias
significativas entre nifios y nifias, como
lo indicaron los estudios de Dweck y
Leggett (1988), y Leggett (1986), quienes
encontraron ademads, que los escolares de
sexo femenino mostraban mayor tenden-
cia por la creencia de tipo fija.

En otro estudio, Galvis etal. (2010) evalua-
ron a 107 escolares que cursaban los grados
quinto, sexto y séptimo de un colegio en
Colombia, reportando que hubo predomi-
nio de la creencia de tipo de crecimiento
mediada por el esfuerzoy el aprendizaje.
Mientras que, en una investigacion de
Lammely Guillén (2011) se encontr6 que
los nifilos mexicanos evidenciaron una
creencia predominante sobre la inteligen-
cia fija, mientras que los nifios franceses
tenian puntajes mas altos en creencias de
lainteligencia incremental. Estos resulta-
dos se explicaron, debido a que los nifios
franceses perciben la inteligencia como
algo individual y cognitivo, mientras que
los nifios mexicanos tienen una concep-
tualizaciéon dual que se conforma por el
aspecto social y cognitivo.

A suvez, Wang y Fei-YinNg (2012) reali-
zaron dos estudios cada uno con una
duracién de seis meses en poblacion
china. El primer estudio con 581 estu-
diantes (231 varones y 350 mujeres) con
un promedio de edad de 16 afios y en el
segundo estudio participaron 361 de los
estudiantes de décimo grado (124 nifios,
237 nifias), que fueron evaluados con
el cuestionario de Dweck (2000). Los
estudiantes chinos, tendieron a ver a la
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inteligencia como mas inmutable que
el rendimiento escolar, y resaltaron la
importancia de un enfoque positivo en
el trabajo escolar.

Rendimiento académico

Segun Figueroa (2004), el rendimiento
académico es el producto de la compren-
sion del contenido de los programas de
estudio, siendo reflejado en calificaciones
dentro de una escala convencional (Noack,
2018). Por otro lado, la UNESCO (2015)
refiere que el logro del aprendizaje es un
componente indispensable que evidencia
la calidad educativa. Mientras que para
Woolfolk (2010) el rendimiento académico
aporta informacion sobre el aprendizajey
de las formas en que integran sus conoci-
mientos, desde niveles de menora mayor
complejidad.

Asimismo, en cuanto al sistema de
evaluacion escolar peruano, en el nivel
de Educacion Primaria se hace usode una
escala literal y descriptiva, son los siguien-
tes niveles: AD o “Logro destacado” refiere
que el alumno manifiesta los aprendizajes
previstos y a su vez, ha superado el nivel
esperado en funcién a la competencia. A
0 “Logro esperado” se otorga en la medida
en que los alumnos consiguen demostrar
el nivel esperado de forma provechosa
en un tiempo determinado. Asimismo,
se obtendra B o “En proceso” cuando el
estudiante estd en trayecto a adquirir
el aprendizaje, y por ello, requerira de
apoyo en un tiempo programado que le
permita conseguirlo. C o “En inicio” se da
a aquellos estudiantes que denotan un
progreso minimo en cuanto al aprendizaje

de los contenidos, evidenciando inconve-
nientes para lograrlo, de tal manera que
necesitaran de un apoyo por un tiempo
mas prolongado (Ministerio de Educacion
del Peru, 2017).

En cuanto a la Educacion Secundaria, el
Ministerio de Educacion de Pert aplicade
forma escalonada una calificacion acadé-
mica cualitativa. En efecto, AD significa
un logro muy satisfactorio (LMS), A logro
satisfactorio (LS), B logro bésico (LB) y C
logro inicial (I) (Correo, 2019).

En nuestro pais, como en otros de
Latinoameérica, el rendimiento académico,
estd fuertemente asociado con la condi-
cién socioeconomica de los estudiantes.
Asi, los factores sociales y econdmicos
contribuyen a explicar el pensamiento
de la sociedad y su evolucién. Por tanto,
es de suma importancia tomarlos en
cuenta en las investigaciones educacio-
nales (Dongo, 2009), ya que la carencia de
dinero en algunos grupos sociales, tienen
por consecuencia crecientes problemas
de educacién (Rodriguez, 2015).

Una explicacion a estas deficiencias educa-
tivas mediadas por la condicidn socioe-
conomica, tiene que ver con el involucra-
miento de la familia en el rendimiento de
los hijos. Lastre, Lopez y Alcazar (2018)
realizaron una investigacion que revelo la
asociacion entre variables de acomparia-
miento de la familiay rendimiento acadé-
mico en estudiantes de 3° de primaria en
Colombia; reportando que los alumnos
de mayor nivel socioeconémico obtuvie-
ron un rendimiento académico mas alto
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debido a que tenian acompaiiamiento por
parte de sus padres.

Asimismo, se llevo a cabo una investi-
gacion para indagar la influencia de la
estructura familiar en el rendimiento
académico en matematica y lectura de
los escolares de 6° de primaria de dife-
rentes paises de América Latina, con una
muestra de 9o mil nifiosy sus respectivas
familias de 2450 instituciones educa-
tivas; concluyéndose que los estudian-
tes de familias nucleares alcanzan un
rendimiento superior en matematicayen
lectura en comparacion con los alumnos
de familias monoparentales. Por otro
lado, se hall6 una correlacidn positiva
entre el nivel educativo de los padres y
el rendimiento académico de sus hijos.
A su vez, se encontr6 que a medida que
se incrementa el nivel socioecondmico
familiar, las diferencias de rendimiento
académico entre familias monoparentales
y familias nucleares son mas notorias,
a comparacion de sectores pobres que
mantienen un rendimiento bajo, inde-
pendientemente dela estructura familiar
(Cervini etal., 2014). Por el contrario, Cruz
etal. (2014) reportaron una relacion débil
entre el desempefio escolary el nivel socio
economico.

Tomando en cuenta las variables fami-
liares, se realizo una investigacion en
Espaiia, con 486 escolares de secundaria,
entre 12y 18 aiios; en el que se reportd que
el desempeiio académico puede verse
influido por las expectativas o percep-
ciones que los padres presentan sobre
las posibilidades académicas de sus hijos,
siendo la madre la de mayor influencia.

Igualmente se encontro asociacion entre
el nivel educativoy empleo de los padres
con el desempefio académico de sus
hijos, obteniendo un efecto positivo en
el rendimiento de los hijos, a medida
que se incrementan estas variables. Esto
se explica, por el hecho, de que las clases
sociales medias o acomodadas, cuentan
con ingresos familiares suficientes para
adquirir los materiales de estudio requeri-
dos (Fajardo etal., 2017). En general, como
dice Olmeda (2016), el rendimiento no es
una variable independiente del contexto
en el que vive el alumno.

En cuanto a la edad, Pefia (2015) refiere
que losalumnos menores en edad dentro
de un mismo grado escolar poseen un
desempeinio escolar bajo en pruebas estan-
darizadas. Asi mismo, Backhoff, Sanchez,
Pedny Andrade (2010) sostienen que los
escolares con una edad acorde a su nivel
de estudios tienen un mejor rendimiento.

Por otro lado, se debe agregar que, con
respecto al sexo, Soto y colaboradores
(2015) encontraron que no existe una dife-
rencia significativa entre el rendimiento
escolar a pesar que las mujeres tienden a
tener calificaciones ligeramente masaltas.
De manera andloga la Organizacion para
la Cooperacion y Desarrollo Econdmico
(OECD, 2013), sefiala que existe una leve
propension a que las mujeres posean
mejores calificaciones y menos diserta-
ciones en el colegio.
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Método
Diseiio

El disefio de este estudio fue no experi-
mental, transversal y correlacional puesto
que no se manipularon variables indepen-
dientes para generar efectos en variables
dependientes, y sélo se observo la asocia-
cion entre las variables de estudio en un
momento dado (Le6n & Montero, 2007).

Participantes

La muestra estuvo conformada por 434
alumnos de quintoy sexto grado de educa-
cién primariay primero de secundaria. La
seleccion de la muestra se hizo por conve-
niencia. Se eligi6 a colegios particularesy
nacionales, diurnos y mixtos La poblacién
alaquesedirigi6 la presente investigacion
abarcd nifios con un desarrollo tipico es
decir no tienen algun tipo de dificultad
en su desarrollo.

Instrumentos

Para evaluar las creencias implicitas de
la inteligencia se utilizé The Implicit
Theory of Intelligence Scale (ITIS) cuyos
autores son Abd-El-Fattah y Yates
(2006), y estd basado en el modelo de
Dweck (1999, 2002). La version inglesa
fue validada ala poblacion de Colombia,
y fue adaptaday traducida por expertos
(Muniz & Hambleton, 1996; Flores et
al., 2006). La versién que se utilizé en
este trabajo constd de 14 items, siete
de los cuales evaltan creencias fijas y
los siete restantes creencias de creci-
miento. Esta version fue validada para

estudiantes escolares por Gayén (2010),
con un indice de confiabilidad de .g9o
con el método test-retest.

Paraevaluar el rendimientoacadémicodelos
escolares sedispuso con un formatoen el cual
se registraron las calificaciones del primer
trimestre, en donde figuran el promedio de
las calificaciones correspondientes para los
cursos de lenguaje y matematica; obtenién-
dose como medida del desempefio escolar
(Stromso & Braten, 2004).

Para el registro del nivel socioeconémico
seaplico una ficha sociodemografica que
elaborada a partir de los datos obtenidos
por la APEIM, que constd de cinco niveles,
A, B, C, DyE; cada una con una descrip-
cidn sobre qué se requiere para cada nivel,
que permitié obtener informacion en el
aspecto economico sobre el hogar del estu-
diante. Existen investigaciones en nuestro
pais que hicieron uso de las variables
propuestas por APEIM vara evaluar el nivel
socioecondmico que han dado cuenta de
su validez y confiabilidad (Hoyos, 2016;
Vera & Vera, 2013; Zegarra, 2013).

Procedimiento

En primer lugar se coordiné con las
autoridades de las instituciones educa-
tivas los permisos correspondientes
para la ejecucion de la investigacion.
Seguidamente, se procedid a la apli-
cacion de la prueba dentro del horario
escolar de los estudiantes. Vale precisar
que se pasd a entregar los consentimien-
tos a los padres de familia, esperando
una semana para el regreso de éste y
poder pasar al asentimiento por parte
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de los alumnos quienes también tenian
la libertad de negarse a participar de la
investigacidn. Asimismo junto con el
consentimiento de los padres de familia
se les entrego dos preguntas referentes
a datos socioeconomicos, y las pregun-
tas restantes se recabaron de los datos
registrados en la institucién educativa.
La aplicacién de la prueba y la ficha
sociodemografica se dio grupalmente.
Finalmente se revisaron los registros de
notas de los estudiantes para identificar
su desempeno escolar, lo cual permitid
diferenciar a los estudiantes de bajo
rendimiento escolar.

Criterios para el andlisis de datos

La informacién recolectada en
las encuestas fue ingresada a una
matriz de datos en el software Excel.
Posteriormente, se procedié a realizar
el analisis exploratorio, descriptivo e
inferencial de los datos en el software
R v3.5.1. Para comenzar, se estimaron
las medidas de tendencia central en
las variables cuantitativasy frecuencias
porcentuales en las variables cualitati-
vas. De este modo se pudo determinar
que ambas dimensiones de las teorias
implicitas tienen distribuciones apro-
ximadas a la normalidad (Teorias fijas:
W= 0.95, p= .45; Teorias incrementa-
les: W= 0.93, p= .20). Al analizar las
frecuencias del desempefio acadé-
mico en los cursos de comunicacién y
matematica se observaron frecuencias
menores a 5 en las notas AD y C, lo cual
genera dificultades en la estimacion
de modelos estadisticos. Es por este
motivo que se recodificé dicha variable

con dos categorias: Alto rendimiento
(que comprende las notas ADy A) y
Bajo rendimiento (que comprende
las notas B y C). Del mismo modo, al
analizar el nivel socioeconomico de los
estudiantes se observaron frecuencias
bajas en los estratos A y E, por lo cual
se recodifico esta variable, para lo cual
sejuntaron los estratos A con B, y D con
E, para poder tener estimaciones mas
adecuadas. Ademas, las comparaciones
de promedios se analizaron utilizando t
de Student cuando se compararon dos
grupos, y ANOVA cuando se compara-
ron mas de dos grupos. Para realizar los
contrastes especificos de las pruebas de
ANOVA se utilizd la prueba post-hoc con
ajuste de Bonferroni. Del mismo modo
cuando se analizaron las diferencias
entre dos variables categoricas se utilizd
la prueba de Chi-Cuadrado.

Resultados

En la Tabla 1 se encuentran los estadis-
ticos descriptivos de los tipos de creen-
cias acerca de la inteligencia reportadas
por los estudiantes de la muestra de la
presente investigacion. Se pudo obser-
var que los participantes reportaron un
puntaje estadisticamente significativo
mayor en las creencias fijas (M= 2.78) que
en las creencias incrementales (M=1.81,

t=33.88, gl= 433, p< .001)
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Tabla 1. Valores descriptivos de los tipos de creencias acerca
de la inteligencia de los estudiantes

Variable M DE Min Max
Creencias Fijas 2.78 0.41 1.29 4.00
Creencias Incrementales 1.81 0.40 1.00 3.14

EnlaTabla 2 se pueden observar las diferen-
cias entre los promedios de los tipos de las
creenciasacercade lainteligencia entre cada
uno de los niveles académicos que fueron
encuestados. Enambos tipos, creencias fijas

eincrementales, nose observaron diferencias
estadisticamente significativas (I*? (.5~ 097
p=38;F, =150, p= .22, respectivamente),
por lo que se considera que los promedios

son iguales para los tres niveles.

Tabla 2. Comparacion de tipos de las creencias acerca
de la inteligencia por nivel académico

5to 6to ro
Primaria Primaria Secundaria F(2,431) P
M DE M DE M DE
C. Fijas 177 038 183 0.45 1.83 0.38 0.97 38
C. Incrementales 273 043 282 036 2.79 0.42 1.50 22

EnlaTabla 3 es posible observar lacompara-
cion del rendimiento académico en comuni-
caciény matematica por nivel académico. Se
observaron diferencias significativas entre los
participantes, donde los estudiantes de stoy
6to en su mayoria tienen un rendimientoalto;
mientras que, los estudiantes de primerode
secundaria tienen un rendimiento bajo (X =
40.47, p<.001). Enestesentido los estudiantes

de secundaria parecen tener mayores difi-
cultades con el rendimiento en este curso.
Al igual que en el curso de comunicacion,
se observaron diferencias significativas entre
los distintos niveles académicos en el curso
de matematica. Los estudiantes de 5to y
6to tienen mejor rendimiento académico
que losestudiantes iro de secundaria (X* =

9.54, p=.008).
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Tabla 3. Comparacion del rendimiento académico en comunicacién
y matemadtica por nivel académico

Alto Bajo
N % N % x2(2) P

Comunicacién

5to 71 61.2 45 38.8 40.47 .001
6to 92 79.3 24 20.7

1ero 87 43.0 15 59.9
Matematica

5to 59 50.9 57 491 9.54 .008
6to 65 56.0 51 44.0

1€10 79 39.0 123 61.0

En la Figura 1 se puede observar la rela-
cion entre los tipos de creencias acerca
delainteligenciay el rendimiento acadé-
mico en comunicaciony matematica. Con
respecto a las creencias fijas y el curso
de comunicacion se observaron dife-
rencias significativas de acuerdo con la
pruebatde Student (¢ =2.91, p=.003).
Especificamente los estudiantes con alto
desempefio en comunicacion tienen un
promedio significativamente mas alto
que el de los estudiantes con un bajo
desempenio. Por el contrario, en cuanto a

las creencias incrementales se observaron
diferencias significativas (¢ = -2.39, p=
.02). En este caso los estudiantes con
un bajo desempefio en comunicacion,
son los que tienen un promedio mas
alto en este tipo de creencia por sobre
los estudiantes con un alto desempeiio.
Estos dos resultados si bien apuntan a
la existencia de una relacion entre las
creencias acerca de la inteligencia y el
rendimiento académico, van en contra
de lo propuesto en la hipotesis de la
presente investigacion.
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Figura 1. Asociacién entre los tipos de creencias acerca de la inteligencia y
rendimiento académico en comunicacién y matemdtica

Enel casodel curso de matematicaseencuen-
traun patron similaral observado en el rendi-
miento en comunicacion. Los estudiantes
con alto rendimiento presentan una media
significativamente masaltaen creencias fijas

que los estudiantes con un desempefio bajo
(t,,, =2-84, p=.005). Ademas, los estudian-
tes con un bajo desempefio en matematica
presentan una media significativamente
mdsaltaen creencias incrementales que los
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estudiantes con un desempefio alto (t, =
-2.00, p=.05). Estos resultados nuevamente
van en contra de lo que era esperado de
acuerdocon larevision de literaturarealizada.
Yal observarse el mismo patron en los cursos

de comunicacién y matematica, se infiere
queal menos en una muestraarequipefia las
creencias fijas seasocianaunalto desempefio
ylas creencias incrementales se asociana un
desempefio bajo.

Tabla 4.
Comparacion de los tipos de creencias acerca de la inteligencia
por sexo de los estudiantes

Femenino Masculino t (412) P

M DE M DE
C. Fijas 2.78 0.43 2.78 0.38 -0.06 .95
C. Incrementales 1.84 0.42 1.79 0.38 1.26 .21

En la Tabla 4 se encuentra la compara-
cion de promedios de los tipos de creen-
cias acerca de la inteligencia por sexo de
los estudiantes. En ninguno de los tipos
de creencias acerca de la inteligencia se
observaron diferencias estadisticamente

significativas por género (Creencias fijas:
t,.,= ~0.06, p=.95; Creencias incremen-
tales: t =126, p= .21). Por lo que el
sexo no es determinante al momento
de formar las creencias acerca de la

inteligencia.
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Tabla 5.
Nivel familiar y creencias fijas acerca de la inteligencia

M DS F p
Tipo de familia
Nuclear 1.77 0.38 0.97 38
Extensa 1.83 0.45
Monoparental 1.83 0.38
Personas que ayudan al estudiante con las tareas
Padre 2.81 0.43 2.92 .03
Madre 2.82 0.41
Otro 2.81 0.35
Nadie 2.68 0.43
Frecuencia de ayuda en las tareas
Frecuentemente 2.77 0.44 3.75 .01
A veces 2.81 0.39
Rara vez 2.87 0.36
Nadie 2.68 0.42
Nivel de instruccién de la persona que ayuda con las tareas
Primaria Incompleta 2.89 0.57 2.63 .02
Primaria Completa 2.64 0.42
Secundaria Incompleta 2.73 0.39
Secundaria Completa 2.82 0.41
Superior Incompleta 2.90 0.41
Superior Completa 2.78 0.37
Nadie 2.68 0.43
Tipo de ocupacion de quien ayuda con las tareas al estudiante
Empresa 2.80 0.31 2.64 .03
Propio 2.87 0.46
Eventual 2.83 0.38
No trabaja 2.79 0.41
Nadie 2.68 0.43
Tiempo de reaccion ante los requerimientos de material académico de los estudiantes
Inmediatamente 2.80 0.43 0.52 .67
Tardan 2.77 0.37
Falta dinero 2.81 0.59
No prestan atencion 2.62 0.47
Tiempo de recreacion con la familia
Poco 2.72 0.44 0.66 .52
Algo 2.79 0.40
Mucho 2.79 0.41

En la Tabla 5 es posible observar la
comparacion las caracteristicas de nivel
y entorno familiar y las creencias acerca

de la inteligencia. Con respecto a la tipo
de familia no se observaron diferencias
significativas (F, _ = 0.97, p= .38), por
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lo que de acuerdo con estos resultados
el tipo de familia no tiene implicancias
sobre el desarrollo de creencias fijas de
lainteligencia. Para la comparacién de la
persona reportada como quien ayuda al
estudiantey las creencias fijas se observan
diferencias significativas (F,, _ =2.92, p=
0.03) donde de acuerdo a los contrastes de
Bonferroni las diferencias especificas se
encuentran entre quienes reciben ayuda
de la madre y quienes no reciben ayuda
de nadie (p=.038), donde quienes reciben
ayuda de la madre tienen un promedio
mayor de creencias fijas que quienes no
reciben ayuda de nadie.

Para la comparacion entre frecuencia
de ayuda con las tareas se observaron
diferencias significativas en las creencias
fijas (F, =375 p=.01),ydeacuerdocon
los contrastes post hoc las diferencias
especificas se encuentran entre aquellos
participantes que reciben ayuda rara vez
contra los que no reciben ayuda de ningin
tutor con creencias fijas mas altas para los
primeros (p=.o1). Del mismo modo para
el nivel de instruccién de quien ayuda con
las tareasy las creencias fijas se observan
diferenciassignificativas (F__,,=2.63, p=

.02), donde de acuerdo a los contrastes
post-hoc las diferencias especificas se
encuentran entre aquellos tutores que
tienen un nivel de instruccién superior
incompleta frente a los que no reciben
ayuda de nadie (p=.007) siendo los prime-
ros quienes muestran un promedio supe-
rior al segundo.

Con respecto a las creencias fijas de la
inteligencia y el tipo de ocupacion de
quien ayuda en las tareas, se observan
diferencias estadisticamente significativas
(F PR 2.64, p= .03), donde de acuerdo
a los contrastes post hoc, las diferencias
especificas se encuentran entre aquellos
que tienen un negocio propioy aquellos
que no reciben ayuda de ningin familiar o
tutor (p=.04), siendo los primeros quienes
tienen un promedio de creencias fijas mas
alto que los segundos. Para la relacion
entre el tiempo de reacciéon de frente a las
necesidades académicas del estudiantey
las creencias fijas de la inteligencia no se
observaron diferencias (F, = .52, p=
.67). Del mismo modo para la relacién
entre creencias fijas y tiempo de recreacion
con la familia, no se observaron diferen-

cias significativas (F, = 0.66, p=.52).
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Tabla 6.
Nivel familiary creencias incrementales acerca de la inteligencia

M DS F p
Tipo de familia
Nuclear 2.73 0.43 1.50 22
Extensa 2.82 0.36
Monoparental 2.79 0.42
Personas que ayudan al estudiante con las tareas
Padre 1.80 0.41 0.32 .81
Madre 1.82 0.40
Otro 1.78 0.42
Nadie 1.83 0.35
Frecuencia de ayuda en las tareas
Frecuentemente 1.82 0.40 0.13 .93
A veces 1.80 o.41
Rara vez 1.80 0.42
Nadie 1.83 0.36
Nivel de instruccién de la persona que ayuda con las tareas
Primaria Incompleta 1.89 0.52 0.40 .88
Primaria Completa 1.67 0.32
Secundaria Incompleta 1.78 0.43
Secundaria Completa 1.79 0.34
Superior Incompleta 1.84 0.43
Superior Completa 1.81 0.43
Nadie 1.83 0.36
Tipo de ocupacion de quien ayuda con las tareas al estudiante
Empresa 175 0.38 1.29 27
Propio 1.85 0.42
Eventual 1.85 0.39
No trabaja 1.84 0.45
Nadie 1.83 0.35
Tiempo de reaccion ante los requerimientos de material académico de los estudiantes
Inmediatamente 179 0.40 2.02 a1
Tardan 1.83 0.38
Falta dinero 2.07 0.62
No prestan atencion 1.64 0.35
Tiempo de recreacion con la familia
Poco 1.93 0.49 3.75 .02
Algo 1.83 0.38
Mucho 1.77 0.39

En la Tabla 6 es posible observar la de la inteligencia. Con respecto a la tipo
comparacion las caracteristicas de nivel ~de familia no se observaron diferencias

familiar y las creencias incrementales  significativas (F, _ =150, p=.22), porlo
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quedeacuerdo con estos resultados el tipo
de familia no tiene implicancias sobre el
desarrollo de creencias incrementales de
lainteligencia. Para la comparacién de la
persona reportada como quien ayuda al
estudiante y las creencias incrementa-
les tampoco se observaron diferencias
significativas (F, = 0.32, p= .81). Del
mismo modo para la comparacion entre
frecuencia de ayuda con las tareas no se
observaron diferencias significativas en las
creencias incrementales (F, (a3~ 13 P=93.
Para el nivel de instruccion de quien ayuda
con las tareasy las creencias incrementales
tampoco se observan diferencias significa-
tivas (F, . =0.40, p=.88). Conrespecto
a las creencias incrementalesy el tipo de
ocupacion de quien ayuda en las tareas, no
se observan diferencias estadisticamente

significativas (F =129, p= .27). Para

la relacién entre el tiempo de reaccion
frente a las necesidades académicas del
estudiantey las creencias incrementales
de la inteligencia no se observaron dife-
rencias (F__ =2.02, p=.11). Sin embargo,
se observan diferencias estadisticamente
significativas en la dimension de creen-
cias incrementales (F i)™ 375 P= .02),
de acuerdo con los contrastes post-hoc
las diferencias especificas se encuentran
entre los grupos de mucho tiempo con la
familia frente a poco tiempo con la fami-
lia (p= 0.03); siendo los tltimos quienes
presentan un promedio superior en este
tipo de creencias. Por lo cual de acuerdo
con estos resultados el tiempo que pasen
los hijos con la familia impacta sobre el
desarrollo de creencias incrementales de
la inteligencia.

Tabla 7.
Comparacion del NSE de los estudiantes y los tipos
de creencias acerca de la inteligencia

C. Fijas C. Incrementales

M DE M DE

A/B 2.76 0.44 1.76 0.38

C 2.81 0.43 1.82 0.40

D/E 2.68 0.41 1.80 0.41
(4,429) 1-49 0-41
21 .80

En la Tabla 7 es posible ver la compara-
cion de promedios de los dos tipos de
creencias acerca de la inteligencia con el
nivel socioeconémico de los estudiantes.
En ninguno de los dos tipos de creen-
cias se pudieron observar diferencias

significativas (Creencias fijas: F,_, =1.49,

p= .21; Creencias incrementales: F (a0
0.41, p= .80), esto indica que indepen-
dientemente del estrato econémico del
que provenga la persona, no afectaal tipo

de creencias de la inteligencia.
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Tabla 8.
Comparacion de los tipos de creencias acerca de la inteligencia
y tipo de colegio
Estatal Particular T(31) »
M DE M DE
T. Fijas 2.73 0.40 2.82 0.41 -2.21 .03
T. Incrementales 1.85 0.39 1.77 0.41 1.99 .05

En la Tabla 8 se observa la comparacion
entre los tipos de creencias acerca de la
inteligencia y tipo de colegio con el tipo
de colegio. Para las creencias fijas se pudo
observar que los estudiantes de colegios
particulares tienen un promedio signifi-
cativamente mayor que los estudiantes

de colegios estatales (¢, = -2.21, p=".03).
Por el contrario, para las creencias incre-
mentales se observé un promedio signi-
ficativamente mayor para los estudiantes
de los colegios estatales por sobre los
estudiantes del colegio particular (¢,

B
1.99, p= .05).

Tabla g.
Comparacion del rendimiento académico en comunicacion
y matematica por sexo de los estudiantes

Alto Bajo X(1) P

N % N %
Comunicacion
Femenino 132 64.4 73 35.6 6.81 .009
Masculino 1u8 515 111 48.5
Matematica
Femenino 103 50.2 102 49.8 1.62 .20
Masculino 100 43.7 129 56.3

En la Tabla 9 se puede observar las
diferencias de sexo en el rendimiento
académico del curso de comunicaciény
matemadtica. Se observaron diferencias
significativas (X° = 6.81, p=.009) donde
las mujeres obtuvieron un mejor rendi-
miento académico que el de los hombres

en el curso de comunicacién. En lo que
respecta al curso de matematica no se
pudieron observar diferencias signifi-
cativas (X°, = 1.62, p= .20), por lo que
se considera que las notas de hombres
y mujeres en matematica son estadisti-
camente similares.
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Tabla 10.
Rendimiento académico en comunicaciony el nivel familiar

Alto Bajo
N % N % Xz p
Tipo de familia
Nuclear 110 54.7 91 453 7.09 .03
Extensa 100 65.8 52 34.2
Monoparental 40 49.4 41 50.6
Personas que ayudan al estudiante con las tareas
Padre 38 59.4 26 40.6 8.31 .04
Madre 105 61.4 66 38.6
Otro 58 63.0 34 37.0
Nadie 49 45.8 58 54.2
Frecuencia de ayuda en las tareas
Frecuentemente 50 55.6 40 44.4 9.99 .02
A veces 105 64.4 58 35.6
Rara vez 46 64.4 28 35.6
Nadie 49 45.8 58 54.2
Nivel de instruccién de la persona que ayuda con las tareas
Primaria Incompleta 3 60.0 2 40.0 10.01 12
Primaria Completa 7 70.0 3 30.0
Secundaria Incompleta 18 60.0 12 40.0
Secundaria Completa 42 55.2 34 44.7
Superior Incompleta 49 63.3 28 36.4
Superior Completa 82 63.6 47 36.4
Nadie 49 45.8 58 54.2
Tipo de ocupacion de quien ayuda con las tareas al estudiante
Empresa 82 61.2 52 38.8 9.62 .05
Propio 35 593 24 40.7
Eventual 30 57.7 22 42.3
No trabaja 54 66.7 27 333
Nadie 49 45.8 58 54.2
Tiempo de reaccion ante los requerimientos de material académico de los estudiantes
Inmediatamente 149 61.3 94 38.7 6.52 .09
Tardan 95 54.3 8o 45.7
Falta dinero 5 50.0 5 50.0
No prestan atencién 1 16.7 5 833
Tiempo de recreacion con la familia
Poco 22 46.8 25 53.2 2.57 27
Algo 106 59.6 72 40.4
Mucho 122 58.4 87 41.6

EnlaTabla 1o se observan las frecuencias  con el rendimiento académico en el curso
y porcentajes del nivel familiar comparado  de comunicacién. De acuerdo con estos
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resultados se observa una relacion signifi-
cativa entre tipo de familiay rendimiento
(X,= 7.09, p= .03), donde las familias
extensas son las que tienen un porcentaje
mayor de hijos con desempefio académico
alto en este curso, mientras que las fami-
lias nucleares y monoparentales tienen
cantidades cercanas al 50% en ambos tipos
de desemperfio. De este modo se establece
una relacion entre el tipo de familia y el
desempefio en este curso. La prueba de
Chi-Cuadrado también arrojo resultados
estadisticamente significativos para la
relacion entre desempefoy personas que
ayudan al estudiante con las tareas (X* o=
8.31, p=.04). Especificamente se observa
que aquellos estudiantes que reciben
algun apoyo sean de padre, madre u otro
tutor tienen un desempeno académico
mejor que aquellos que no reciben ayuda
de nadie. Esto indica que la atencién que
brindan los padres a las tareas que tienen
los hijos es importante para el desemperio
al menos en el curso de comunicacion. Se
observa una relacion significativa entre
el rendimiento y frecuencia de ayuda en
las tareas (X* = 9.99, p=.02), donde las
familias que ayudan a veces y rara vez
a los estudiantes muestran un desem-
peflo académico mas alto que aquellos
que reciben ayuda frecuentemente o que
no reciben ayuda en lo absoluto. Esto
indicaria que la cantidad de veces que

el estudiante afecta también sobre el
desempefio en este curso, siendo nece-
sario moderar la cantidad de veces que
el estudiante debe ser ayudado. Para la
relacidn entre el nivel de instruccién y
rendimiento no se observaron diferencias
significativas (Xz(s): 10.01, p= .12), indi-
cando que, si bien laayuda es importante
para el desemperio en este curso, el nivel
deinstruccion de los padres no es un factor
determinante. La prueba de Chi-Cuadrado
arrojé resultados significativos para la
relacion entre rendimiento y el tipo de
ocupacion del quien ayuda con las tareas
(X,= 9.62, p= .05). Especificamente se
puede observar que aquellos padres que
no trabajan logran que la mayoria de sus
hijos tengan un desempeiio alto, seguido
por aquellos padres que son empleados
en una empresa. Indicando que proba-
blemente el tiempo que tienen disponible
los padres para poder ayudar a sus hijos
tiene implicancias sobre el desemperio al
menos en el curso de comunicacion. La
relacion entre la respuesta ante necesidad
de material académico y el desempefio
no resulto significativa (X* = 6.52, p=
.09). No se pudieron observar diferencias
significativas en la relacién entre tiempo
derecreacion con la familiay rendimiento
(X,,)= 2.57, p= -27), por lo que estas dos
variables no estarian vinculadas o no
tendrian implicancia una sobre la otra.
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Tabla 1.
Rendimiento académico matematica y nivel familiar

Alto Bajo
N % N % Xz P
Tipo de familia
Nuclear 100 49.8 101 50.2 17.99 .001
Extensa 82 53.9 70 46.1
Monoparental 21 25.9 60 74.1
Personas que ayudan al estudiante con las tareas
Padre 31 48.4 33 51.6 412 24
Madre 85 49.7 86 50.3
Otro 46 50.0 46 50.0
Nadie 41 383 66 61.7
Frecuencia de ayuda en las tareas
Frecuentemente 44 48.9 46 511 4.10 .25
A veces 81 49.7 82 50.3
Rara vez 37 50.0 37 50.0
Nadie 4 383 66 61.7
Nivel de instruccion de la persona que ayuda con las tareas
Primaria Incompleta 3 60.0 40.0 12.17 .06
Primaria Completa 4 40.0 6 60.0
Secundaria Incompleta 17 56.7 13 433
Secundaria Completa 31 40.8 45 50.2
Superior Incompleta 47 61.0 30 39.0
Superior Completa 60 46.5 69 53.5
Nadie 4 383 66 61.7
Tipo de ocupacion de quien ayuda con las tareas al estudiante
Empresa 58 43.3 76 56.7 9.41 .06
Propio 30 50.8 29 49.2
Eventual 26 50.0 26 50.0
No trabaja 48 59.2 33 40.7
Nadie 41 383 66 61.7
Tiempo de reaccion ante los requerimientos de material académico de los estudiantes
Inmediatamente 121 49.8 122 50.2 11.61 .008
Tardan 81 463 94 53.7
Falta dinero 1 10.0 9 90.0
No prestan atencién o 0.0 6 100
Tiempo de recreacion con la familia
Poco 16 34.0 31 66.0 3.47 17
Algo 87 48.9 91 51.1
Mucho 100 47.8 109 52.2

En laTabla 11 se puede ver la comparaciéon
de nivel familiary rendimiento académico
en el curso de matematica. Se observa
una relacion significativa entre el tipo de

familia y el rendimiento (X* = 17-99, P<
.001), donde las familias monoparentales
tienen mayores dificultades con el desem-
peflo en este curso, siendo el 71% de sus
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hijos quienes tienen un desempefio bajo.
Mientras que en las familias nucleares
y extensas no es posible determinar un
patron ya que en ambos casos son cerca-
nos al 50% para ambos desempefios. De
acuerdo con los resultados no se observa
una relacion significativa entre estas, el
desempefioy persona que ayuda al estu-
diante con las tareas (X* = 4.12, p= .24).
Lo cual indica que laatencién y ayuda que
los padres puedan brindara sus hijos en el
curso de matematica no es necesariamente
determinante sobre el desempefio acadé-
mico sobre el curso de matematica. Del
mismo modo, la prueba de Chi-Cuadrado
entrego resultados no significativos para
larelacion entre frecuencia de ayuda con
las tareas y rendimiento en matematica
(X2(3)= 4.10, p= .25), lo cual indica que
particularmente para el curso de matema-
tica la cantidad de veces que el estudiante
reciba ayuda de sus padres o tutores no
afecta significativamente a su desempefio
académico. Para el nivel de instrucciony
rendimiento no se observo una relacion
significativa (X? (6= 1217, p= .06), por lo

que tampoco habria implicancia del nivel
de instruccién del padre o tutor sobre el
rendimiento académico en matematica.
Para la relacion entre tipo de ocupacion de
quien ayuda con las tareas y rendimiento
no se observaron diferencias significativas
(X,= 9-41, p= .06), por lo que para el
curso de matematica el tipo de trabajo o
tiempo que tengan, los padres o tutores,
disponible para poder ayudar a los estu-
diantes no estd relacionado al desemperio
académico. La prueba de Chi-Cuadrado
arrojd un resultado significativo para la
relacion entre tiempo de reaccion ante
los requerimientos de material acadé-
micoy rendimiento (X’ =11.61, p=.008).
Especificamente se observa que los padres
queatienden inmediatamente o tardan un
poco tienen un desemperio en matematica
significativamente mas alto que aquellos
que no tienen dinero o no prestan aten-
cion. Finalmente, para la relacién entre
tiempo de recreacion con la familia y
rendimiento no se observo un resultado
estadisticamente significativo (X*, =3.47,

p=17).
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Tabla 12.
Comparacion del NSE de los estudiantes y el rendimiento académico
en comunicacion y matematica

Alto Bajo X(4) P
N % N %
Comunicacion
A/B 89 64.5 49 35.5 4.65 32
C 96 56.1 75 43.9
D/E 65 52.0 60 48.0
Matematica
A/B 65 471 73 52.9 1.16 .88
C 76 444 95 55.6
D/E 62 49.6 63 50.4

En laTabla 12 se observan las frecuencias
y porcentajes del nivel socioeconéomico
comparado con el rendimiento académico
de los estudiantes en comunicacion y
matematica. En el caso de comunicacion
no se pudo observar una relacion signifi-
cativa (X* = 4.65, p= .32), indicando que

el rendimiento académico en este curso
no esta relacionado al estrato socioecono-
mico del que provenga el estudiante. Al
igual que con el curso de comunicacion,
no se observo una relacion significativa
entre el rendimiento en matematica y
nivel socioecondmico (X2(4)= 116, p=.88).

Tabla 13.
Comparacion del rendimiento académico en comunicacion
y matematicasy tipo de colegio

Alto Bajo X(1) P

N % N %
Comunicacion
Estatal 103 49.8 104 50.2 9.36 .002
Particular 147 64.8 80 35.2
Matematica
Estatal 86 41.5 121 58.5 3.95 .05
Particular 1y 515 110 48.5

En la Tabla 13 se encuentra la compa-
racion del rendimiento académico en
comunicaciony matemadticay el tipo de
establecimiento educativo. La prueba de
Chi-Cuadrado indicé que existe una rela-
cion estadisticamente significativa (X* =
9.36, p=.002), donde especificamente se

observa que los estudiantes de colegios
particulares en su mayoria tienen un
desemperio alto en el curso de mate-
matica mientras que los estudiantes de
colegios estatales se encuentran divi-
didos entre los dos tipos de desem-
pefio. Esto pareceria indicar que hay



Asociacion entre creencias implicitas acerca de la inteligencia / Joselyn Melo & Rosario Salcedo

diferencias en el tipo de ensefianza o
tipo de evaluacion que se realiza en
estos colegios. Al igual que con el curso
de comunicacidn se observan diferen-
cias significativas en matematica (X2(4)=
3.95, p= .05), donde los estudiantes de
colegios estatales tienen un desempefio
significativamente mads bajo que los
estudiantes de los colegios particulares.
Esto nuevamente indica que las diferen-
cias educativas y de evaluacion entre
los colegios no solamente se limitan al
curso de comunicacion, sino también
al curso de matematica.

Discusion

El objetivo general de la presente investi-
gacion fue determinar la asociacion entre
las creencias implicitas de inteligencia y el
rendimiento académico de los estudiantes,
dado que varios estudios han demostrado
laexistencia de efectos positivos en funcion
de las teorias implicitas de inteligencia
de los estudiantes sobre sus resultados
académicos (Dweck, 2007). Sin embargo,
los resultados de la presente investigacion
fueron opuestos, dado que se encontréd que
los alumnos con una creencia de creci-
miento sobre la inteligencia presentan
un bajo rendimiento en ambos cursos,
mientras que los escolares con creencia
fija alcanzaron un mejor desempefio en
ambasasignaturas. Cabe la posibilidad de
que, al corresponder las notas de los cursos
a la primera parte del afio escolar, el nivel
de exigencia no fue altamente desafiante
como para ver si las creencias incremen-
tales y fijas presentan diferencias en su
prediccion del rendimiento académico
(Blackwell et al., 2007).

Asi también a través de investigaciones
longitudinales llevadas a cabo por Dweck
(2017), se determind que luego del periodo
de transiciéon de primaria a secundaria
se evidenciaba que los que poseian una
creencia de crecimiento manifestaban
luego de dos afios de seguimiento un
mejor rendimiento. Asimismo, Hong etal.
(1999) comentaron que la teoria implicita
posee diferentes caracteristicas para los
rasgos de los seres humanos por lo que
una persona puede poseer un tipo de
creencia para la inteligencia y otra para
la asignatura de matematica. Por otro
lado, es importante sefialar que Hong
et al. (1999), Athantic (2017) y Dweck
(2017), han sugerido de alguna forma, que
larazon por la cual se obtiene resultados
opuestoa lo predicho por Dweck radicaria
en que las creencias estan aliadas a cons-
tructos o estructuras de conocimiento
(atribucionesy metas). Por lo que si bien
de acuerdo a lo estipulado, una creencia
fija estaria conectada con una atribucion
negativay a una orientacion de metas al
resultado, tendria un impacto negativo
en el rendimiento académico: y no se
daria el mismo escenario si el individuo
también posee una creencia fija acerca
de su inteligencia pero la vinculacion
hacia estas estructuras es débil o que
contrariamente le dé mayor importanciaal
aprendizajey al esfuerzo como haria una
persona con creencia incremental acerca
de su inteligencia (Dweck et al.,1995).

Por otro lado, la investigacion llevada a
cabo por Castellay Byrne (2015) concluyo
que el creer que es posible mejorar la
inteligencia no es lo mismo que el estu-
diante crea personalmente que puede
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mejorar su propia inteligencia. Por ende
esimportante mencionar que las creencias
de crecimiento de la inteligencia segiin
Dweck no se refieren solo al esfuerzo
sino que precisa de otros aspectos como
es el uso de estrategias nuevas y otros
recursos disponibles (Dweck, 2017), de
manera que el esfuerzo junto con los otros
medios creen el progreso del aprendizaje,
refutando la idea de que todos tenemos
exactamente el mismo potencial en todos
los &mbitos o que podemos aprender
todo con la misma facilidad (Blackwell
et al., 2007). Es asi que la posesion de
una creencia de crecimiento significa una
real comprension del nivel de desarrollo
de las habilidades de forma realista a
pesar de los obstdculos o fracasos. Es
importante indicar que Dweck (2017)
destaca que la creencia fija es ventajosa
debido aque la conviccion de querer lograr
resultados implica mayor autoexigencia
aunque su desventaja serd no contribuir
a arriesgarse a crecer de una forma mads
integral en diferentes &mbitos nuevos
que permitan aumentar la capacidad de
resiliencia y estabilice la confianza en
las personas a pesar de no obtener los
resultados esperados.

Asimismo, Gayon (2010) evidencié que
existe una tendencia por la creencia de
tipo fijaen general, como se ha encontrado
en este estudio. Sin embargo esta no se
expresa de forma diferenciada segun el
sexo, tipo de creencia fijay crecencial en
los tres niveles 5to, 6to de primaria y iro
de secundaria, pues los resultados no
fueron significativos. Lo que podria ser
explicado a través del estudio de King
(2019) quien refiere que el contagio social

de las creencias implicitas de la inteligen-
cia entre compaifieros de clases cumple
un rol determinante, pudiendo hacer a
los estudiantes mas susceptibles a las
influencias de sus pares. Habria que decir
también que el factor cultural tiene que ver
en gran medida con los resultados, como
lo sustentan Lammel y Guillén (2011),
quienes hallaron que la percepcion sobre
la inteligencia, depende de diferentes
realidades y las predisposiciones cogni-
tivas del nifo, estando en consonancia
con lo expuesto por Dweck (2000), para
quien la sociedad en general se dirige a
insertar la idea de una creencia fija de la
inteligencia como inmutable, pudiendo
ser internalizada por los nifios y porende
tendiendo a dicha creencia. Teniendo en
cuenta que en nuestro pais, las practicas
pedagogicasy el desenvolvimiento de los
escolares muchas veces no se enfocan en
los procesos sino en los resultados, pues
muchos de ellos solo buscan aprobar los
cursos en lugar de aprender los contenidos
ensefados (Arias, 2014).

Ademas, se reafirmo a través de nuestro
estudio lo que Dweck (2017) sefiala en
cuanto a las diferencias en las calificacio-
nes entre primariay secundaria, lo que se
refleja en el mejor rendimiento académico
en términos generales en los escolares de
5toy 6to de primaria. Por ende, los estu-
diantes mayores obtuvieron un desem-
pefio mas bajo que los estudiantes mas
jovenes, debido a que se reduce la inter-
vencion de los padres en la educacion de
los mayores (Sanchez etal., 2010) como ha
sido probado en la presente investigacion.
En tal sentido, algunos desafios en el nivel
secundario se relacionan con la variedad
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de maestros y las nuevas metodologias
de enseflanza que se emplean en este
nivel escolar (Blackwell et al., 2007). Del
mismo modo se hall6 que hay un mayor
desemperio académico en el curso de
comunicacion en la mayoria de estudian-
tes en general, y un rendimiento mas bajo
en el curso de matematica. Esto tltimo
puede deberse a diversos factores tanto
anivel de logro del estudiante, pudiendo
manifestar bajas expectativas académicas
que poseen de ellos mismos, asi como un
estilo de afrontamiento poco productivo
y una falta de creatividad para ser mas
eficaz y flexible frente a las tareas propias
del curso (Lamana & De la Pefia, 2018),
o la intervencién del docente cuando
los alumnos presentan dificultades en el
aprendizaje de las matematicas (Cacia
etal., 2012).

Por otro lado, se halld que quienes reciben
ayuda de la madre tienen un promedio
mayor de teorias fijas que quienes no
reciben ayuda de nadie. En este sentido,
parece admitirse la idea de que la expec-
tacidn que tenga la madre en relacién al
futuro educativo de su hijo es un factor
decisivo en su éxito escolar, situdndose
incluso por encima de los ingresos econd-
micos (Gil, 20m1). Con respectoalarelaciéon
entre la dimension de tipo de creencia
sobre la inteligenciay el nivel de instruc-
cion, se encontré que los alumnos que
prevalecen en su creencia fija reciben
ayuda de padres con nivel de instruccion
superior incompleta, en comparacion
de aquellos que no reciben ayuda. Asi,
Fajardo, Maestre, Felipe, Leon del Barco
y Polo del Rio (2017), manifiestan que
el rendimiento académico puede verse

influido por las expectativas o percep-
ciones que los padres presentan sobre las
posibilidades académicas de sus hijos, de
manera que es posible que las experiencias
educativas de los padres se asocian con
el rendimiento académico de sus hijos.
Sumado al grado de instruccién de los
padres, los escolares que comparten mayor
tiempo con el entorno familiar y que la
ocupacion de la persona encargada de
ayudar sea impartir un negocio propio
presentan tendencia a una creencia de
tipo fija. En consecuencia tal y como argu-
menta Dweck (1999), estas creencias son
consistentes con las que se expresan en su
entorno, tanto de los sistemas educativos
en los que estdn inmersos como de sus
padres y otros adultos.

Sin embargo, independientemente del
estrato econdémico del que el escolar
proviene, las creencias con respecto a
la inteligencia y el rendimiento acadé-
mico no se ven afectados. Al respecto,
Cruz et al. (2014) hallaron una relacién
débil entre el desemperio escolar y el
nivel socio econémico, y destaca que el
acceso a recursos materiales no define
las creencias sobre la inteligencia ni su
desempeiio académico; sino mas bien,
el acompafiamiento que le brindan en
casa al estudiante. Ademas, es posible
que en la medida que la sociedad vali-
dada el hecho de que una persona con
bajos recursos econémicos no pueda
desarrollarse académicamente, se da
lugar a que en esta investigacion no
existan diferencias en las creencias sobre
la inteligencia en relacion al estrato
econdomico (Santin, 2001).
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En lo que respecta a la relacion de los
factores sociales con el rendimiento acadé-
mico se observaron diferencias significati-
vas, de modo que las mujeres obtuvieron
un rendimiento académico superioral de
los hombres en la asignatura de comuni-
cacion, coincidiendo con Barahona (2014)
quien refiere que las mujeres tenderian a
un mejor desemperio académico porque
adquieren un comportamiento apropiado,
manifestando una mayor responsabili-
dad y constancia. Ademads, se observa
que aquellos estudiantes que reciben
algan apoyo, sea de padre, la madre u
otro adulto, tienen un mejor desempeiio
académico que aquellos que no reciben
ayuda de nadie, al menos en el curso
de comunicacion. Estos resultados son
similares a los hallazgos de Lastre, Lopez
y Alcézar (2018), quienes sefialan que el
desemperio académico alto lo obtienen los
alumnos que tienen acompafiamiento por
parte de sus padres. En relacidn a ello, se
encontramos que las familias en las que se
ayuda a vecesy rara vez a los estudiantes,
su desemperio académico mas alto que
aquellos casos en los que reciben ayuda
parental frecuentemente o que no reciben
ayuda en lo absoluto en el curso de comu-
nicacion. Esto indicaria que la cantidad
de veces en que se ayuda al estudiante
afecta su desemperfio en este curso, siendo
necesario moderar la cantidad de veces
que el estudiante debe serayudado en tal
asignatura. A su vez se puede observar
que en las familias extensas se tienen
mejores notas en comunicacion mientras
que las familias monoparentales tienen
mayores dificultades con el desempefio en
matematica. En ese sentido, Cervini, Dari
y Quiroz (2014) llegaron a la conclusién

de que los educandos de familias con
ambos progenitores alcanzan un mejor
rendimiento académico al contrario de
familias monoparentales, ello se debe
segun Lopez y Pibaque (2018), a que su
situacion familiar genera en el estudiante
una escasa interaccion social, viéndose
perjudicado su desempefio académico
mediado por el efecto de sus relaciones
interpersonales. Barca, Peralbo, Porto,
Marcos y Brenlla (2011) respaldan esta
particularidad y laasocian a la motivaciéon
intrinsecay el aprendizaje autorregulado,
como ha sido remarcado en oros estudios
(Zimmerman & Schunk, 2001).

En relacion a las creencias acerca de la
inteligencia en funcion al tipo institucio-
nes educativas (privadas o estatales) en
que estudian los alumnos, se encontré que
aunque en los colegios estatales predo-
mina una creencia de tipo crecencial, su
rendimiento es aun bajo. Cabe sefialar
que en nuestro pais los colegios estatales
hacen un acompanamiento deficiente del
escolar, mientras que las instituciones
privadas, motivadas por la competen-
cia institucional, suelen proporcionar
mejores oportunidades de preparacion
académicaa los estudiantes. En resumen,
tenemos que en relacion al andlisis de los
resultados y nuestro objetivo general,
los alumnos con creencia fija tienen un
mayor rendimiento en ambos cursos, a
comparacion de los escolares con creencia
de crecimiento, de forma contrapuesta a
lo que la Dweck (2017) propone; pero que
puede explicarse por la ausencia de situa-
ciones académicas desafiantes que desta-
quen la influencia del tipo de creencia en
el desempefio académico asi como por
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un contexto sociofamiliar que no brinda
los soportes adecuados, mediados por el
grado académico de los padres, su nivel
socioecondmico y su acompaflamiento
académico, asi como por la calidad de la
ensefanza recibida en las instituciones
educativas. Por ello, se puede concluir que
existe una predominancia por la creencia
de tipo fija como consecuencia de las
percepciones del nifio sobre la inteligen-
cia, su contexto cultural y la influencia
de los padres.

Por todo lo sefialado, se recomienda conti-
nuar con investigaciones en el campo
de la psicologia educativa ya que ello
favorecen a la educacidn peruana y por

ende a nuestro pais que tanto requiere de
mejoras basadas en evidencias cientificas.
En efecto, es fundamental que principal-
mente en esta rama de la psicologia, se
promueva la aplicacion de estos hallazgos
mediante diversos recursos psicoldgicos,
educacionales y psicopedagogicos.
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