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RESUMEN

Al estudiar el campo de las dificultades en el aprendizaje va siendo cada vez mds
evidente la necesidad de considerar lo que piensan los alumnos cuando se enfrentan a
las tareas escolares, €l significado y sentido que atribuyen a los contenidos académi-
cos. De esta forma, estdn adquiriendo una creciente relevancia los factores de cardcter
cognitivo-motivacional como determinantes del modo como los nifios se implican en
los aprendizajes escolares. En este trabajo nos hemos centrado en el estudio de uno de
estos aspectos, las atribuciones causales, ya que numerosas investigaciones sefialan
que los nifios que tienen problemas para abordar las tareas académicas muestran, en
relacion a sus iguales sin esas dificultades, un patrén atribucional desadaptativo que
repercute muy negativamente sobre su motivacién y su rendimiento. Sin embargo,
otras investigaciones destacan que no todos los nifios con dificultades de aprendizaje
muestran esta pauta atribucional, surgiendo la duda de si existe un patrén caracteristi-
co de estos sujetos o si, por el contrario, las explicaciones que estos nifios dan a sus
resultados académicos no difieren de las expresadas por sus iguales sin problemas aca-
démicos. De esta forma, hemos seleccionado una muestra formada por 502 sujetos,
259 con DA y 243 sin DA, con el objetivo de conocer hasta qué punto los sujetos con
DA se diferencian de los sujetos sin problemas en cuanto al tipo de atribucién causal
realizada ante los resultados académicos que obtienen.

Palabras clave: Dificultades de aprendizaje; Procesos atribucién causal; Rendi-
miento académico.
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INTRODUCCION

A partir de los afios 40 el interés por los factores que motivan el comportamiento
humano se centra en el estudio de los aspectos cognitivos, concretamente en cémo el sujeto
percibe e interpreta la informaci6n que recibe, cémo juzga las causas de los acontecimien-
tos, de manera que esto le permita predecir y controlar no sélo su comportamiento, sino
también el de los demés (Ovejero, 1984). El interés por esta cuestién llevd, al desarrollo de
distintos modelos tedricos de atribucién causal entre los que destaca la Teoria atribucional
‘de la Motivacidn de Logro de Weiner (1974, 1985). Segiin este autor, la conducta de rendi-
miento estarfa determinada fundamentalmente por las explicaciones o atribuciones que los
sujetos realizan ante los resultados obtenidos. Sefiala, ademds, que las causas a las que el
sujeto puede atribuir estos resultados son, bdsicamente, la habilidad (o falta de ella), el
esfuerzo (o falta de esfuerzo), el azar y la dificultad o facilidad de la tarea. Estas causas
estdn caracterizadas por las dimensiones “locus de control”, “estabilidad” y “controlabili-
dad”, que indican el significado de las mismas y representan la manera en que éstas son
organizadas. Asf, el locus de control se refiere al lugar donde se encuentra la causa, que
puede ser dentro del propio sujeto (locus interno), o fuera del mismo (locus externo). La
segunda dimensi6n, la estabilidad o constancia de la causa, se refiere a si ésta se considera
estable o variable en el tiempo. Esta dimensién estd relacionada, como veremos posterior-
mente, con el cambio de expectativas. Y, finalmente, la dimension controlabilidad indica la
creencia que tiene el sujeto acerca de su capacidad para controlar las causas de los aconteci-
mientos. Segiin estas tres dimensiones, las causas se pueden clasificar de la manera que
aparece en el Cuadro 1.

Capacidad Esfuerzo | Suerte Dif. tarea
Locus interna | interna externa externa
Estabilidad estable | inestable inestable estable
Control incontrolable controlable incontrolable | incontrolable

Cuadro 1. Taxonomia de la estructura de la causalidad. (Tomado de Gonzédlez y Tourén,
1992).

Son estas dimensiones, y no las causas en si, las que determinan las expectativas
y afectos de los sujetos y, por lo tanto, su motivacién, lo que posteriormente repercuti-
r4 también sobre su rendimiento (Weiner, 1985, 1986).

Por otra parte, Weiner sefiala la necesidad de tener también en cuenta los antece-
dentes que llevan a realizar una determinada inferencia causal, de manera que el esque-
ma de su teoria podria representarse con la secuencia estimulo-organismo-respuesta,
donde el estimulo estaria constituido por los antecedentes o determinantes de la atribu-
cién causal, el organismo serfan los procesos cognitivos, atribucionales, que el sujeto
pone en marcha y la respuesta las consecuencias que de tal atribuci6n se derivan.
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En relacién a los antecedentes causales, este autor sefiala, entre otros, 1) la infor-
macidn especifica que posee el sujeto acerca de sus realizaciones (informacién deriva-
da de la observacién de los resultados de su propia conducta y de la comparacién de los
mismos con los obtenidos por sus compaifieros. En funcién de ésta evaluard su capaci-
dad, lo que afectars al proceso atribucional que realice en las distintas situaciones en
las que se encuentre); 2) el conocimiento de las reglas de causalidad (p. e., si un sujeto
asocia €éxito con capacidad y fracaso con falta de la misma, ante un resultado negativo
experimentaréd un sentimiento de frustracién que le llevard a hacer una atribucién poco
adaptativa (fracaso debido a incompetencia) que repercutird de forma negativa sobre su
conducta). Finalmente, las tendencias heddnicas que motivan a los sujetos para desa-
rrollar y ofrecer a los demds una imagen positiva de s{ mismos, adoptando para ello una
serie de estrategias como la “autoalabanza”, la “autoconsistencia” (crear entornos tanto
mentales -mediante la atencién, recuerdo e interpretacidn selectiva de la informacién-,
como reales que permitan verificar las autopercepciones), etc. Estos y otros muchos
factores cognitivos influirdn en el proceso de atribucién realizado por el sujeto.

Este proceso de atribucién tendrd consecuencias tanto a nivel cognitivo como a
nivel afectivo. A nivel afectivo, Weiner seiiala que las cogniciones son condicionantes
suficientes de las emociones. Concretamente, en situaciones de logro se ha encontrado
que los determinantes de las emociones son el resultado de la accién, la atribucién
particular realizada y la dimensién causal implicada. Con respecto al primero, sec ha
sefialado que todo resultado conlleva determinados sentimientos, independientemente
de sus causas (“afectos dependientes del resultado, independientes de la atribucién”,
Weiner, 1974). Por ejemplo, un sujeto que gana (o pierde) en una competicién siente
felicidad (o frustracién y tristeza en caso de fracaso), al margen de que dicho resulta-
do se haya debido a suerte, facilidad de las pruebas, etc. En cuanto a la atribucién
particular realizada se ha sefialado que si el éxito se atribuye a capacidad, el sujeto
experimentard un sentimiento de competencia; si a esfuerzo, relajacién; si es al azar o
a la suerte, sorpresa; y en caso de que se atribuya a la influencia de otros, gratitud. Sin
embargo, en el caso del fracaso, la atribuci6n a falta de capacidad conllevard un senti-
miento de incompetencia; si a esfuerzo, culpabilidad; al azar, sorpresa; y si se atribuye
a los otros, ira. Por dltimo, las emociones estdn relacionadas con la dimensién causal
implicada. Por ejemplo, el orgullo y la alta autoestima resultan de la atribuci6n interna
de éxito (“locus interno”), mientras que la baja autoestima resulta de realizar el mismo
tipo de atribucién ante el fracaso (Weiner et al., 1978, 1979).

Las consecuencias cognitivas derivadas del proceso atribucional estdn relacionadas
con la dimensién estabilidad o constancia, que influye sobre las expectativas de futuro
del sujeto. La motivaci6én ante las tareas estd determinada por las expectativas que el
sujeto tenga de lograr una meta (Bandura, 1977; Schunk, 1981). La estabilidad de una
expectativa después de alcanzar una meta depende de la constancia de la causa a la que
se atribuye el resultado. Asf, la atribucién a un factor estable produce un cambio carac-
teristico en las expectativas consistente en un incremento de la expectativa de éxito ante
el logro y un decremento en el caso de fracaso. Sin embargo, la atribucién a causas ines-
tables no supone tal modificacién en las expectativas. Por ejemplo, si un sujeto atribuye
sus éxitos académicos a alta capacidad (factor estable) tendrd mayores expectativas de
éxito que otro que los atribuya a suerte (factor inestable). En el primer caso, el sujeto
anticipard el éxito en situaciones similares con un alto grado de seguridad, por lo que
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tendrd altas expectativas de logro y estard muy motivado hacia las tareas. Sin embargo,
en el caso de fracaso, las expectativas de futuro serdn negativas y el sujeto se sentird
muy poco motivado. Por otra parte, si el éxito y el fracaso se atribuyen a factores inesta-
bles, los resultados futuros pueden cambiar, pudiendo surgir en el caso del fracaso un
sentimiento de esperanza, no viéndose afectada la motivacion de manera negativa.

En funcién de las caracteristicas o dimensiones de las causas a las que el sujeto atri-
buye los resultados obtenidos, Gonzdlez y Tourén (1992) sefialan que se puede hablar de
patrones atribucionales adaptativos que favorecen la motivacién de rendimiento y
patrones desadaptativos que la inhiben. Asi, la motivacién de rendimiento aumenta
cuando el sujeto atribuye sus éxitos bien a capacidad (factor interno y estable), bien a
esfuerzo (factor interno, inestable y controlable). También se verd favorecida si ante el
fracaso el sujeto hace atribuciones internas y controlables (esfuerzo), ya que se siente
capaz de modificar las causas que han Hevado a tal resultado, o bien lo atribuye a facto-
res externos que le permitan eludir su responsabilidad (p. e. dificultad en la tarea).

Por el contrario, la motivacién de rendimiento disminuye en aquellos casos-en que el
sujeto atribuye sus éxitos a factores externos e incontrolables (p. e. el azar) y sus fracasos
a baja capacidad, factor interno, estable e incontrolable. El sentirse poco capaz y sin posi-
bilidades de modificar o controlar las causas a las que se atribuye el resultado reduce las
expectativas de futuro y provoca sentimientos negativos, lo que influird de forma negati-
va en su motivacién. En relacién a esto se ha sefialado que frente a los sujetos con un ren-
dimiento normal, que suelen mostrar el primer tipo de patrén atribucional, los sujetos con
dificultades de aprendizaje (de ahora en adelante DA) tienden a mostrar el segundo, de
manera que debido a los repetidos fracasos académicos en los que se ven envueltos desde
el inicio de la escolaridad, pierden la confianza en sus capacidades, considerando que
cualquier intento por salir de esta situacién tan frustrante es initil. Esto, unido a las nega-
tivas expectativas que de ello se derivan, conlleva un descenso en el esfuerzo dedicado a
las tareas y una desimplicacién en los aprendizajes escolares, lo que supone nuevos fraca-
sos que refuerzan las ideas del sujeto, que caerd en un circulo de desamparo del que le
serd muy dificil salir (p. e., Torgesen, 1982; Litch, 1983; Chapman, 1988).

Sin embargo, los resultados obtenidos en otras investigaciones sefialan que no
todos los sujetos con DA caen inevitablemente en esta deteriorante cadena, sino que
algunos tienden a atribuir sus fracasos a falta de esfuerzo (Covington, 1985); o bien
atribuyen sus éxitos y sus fracasos a factores externos como la dificultad de las tareas
(p. €., Jacobsen, Lowery y DuCette, 1986), la suerte (p. e., Aponick y Dembo, 1983),
la ayuda del profesor y/o de los iguales (Pintrich, Anderman y Klobucar, 1994); v,
finalmente, en otras investigaciones se sefiala que no se aprecian diferencias en el esti-
lo atribucional utilizado por los sujetos con DA y el utilizado por los sujetos sin tales
problemas (p. e., Cooley y Ayres, 1988), concluyendo que no se puede hablar de un
patrén atribucional caracterfstico en los sujetos con DA (p. e., Durrant, 1993).

OBJETIVOS

Dada, por una parte, la importancia que en relacién a la motivacién de logro y a
la conducta de rendimiento tiene la atribucién causal realizada por los sujetos ante los
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resultados académicos obtenidos; considerando, por otra parte, el escaso acuerdo exis-
tente respecto al patrén atribucional que muestran los sujetos con DA; y, finalmente,
debido a la importancia que tiene esta variable motivacional (junto con otras como el
autoconcepto, las creencias de autoeficacia, ...) para un correcto funcionamiento cog-
nitivo y metacognitivo (p. e., Borkowski y Muthukrishna, 1992), en este estudio nos
planteamos como objetivo intentar conocer si los nifios con dificultades de aprendizaje
se diferencian significativamente de sus iguales sin problemas de rendimiento a la
hora de realizar atribuciones respecto a los éxitos y fracasos académicos.

METODO

1. Hipétesis

En funcién de los resultados encontrados en destacadas investigaciones y partien-
do del objetivo de este estudio, trataremos de verificar si,

H1Los nifios con DA atribuyen sus fracasos a causas internas e incontrolables
(falta de capacidad), mientras que los alumnos sin DA lo hacen a causas exter-
nas (p. e., mala suerte, tareas dificiles, ...).

H2 Existen diferencias significativas entre los nifios con y sin DA a la hora de
atribuir sus éxitos a causas internas. Concretamente, los nifios con DA, respec-
to a los de aprendizaje normal, creen en menor medida que sus éxitos son
debidos a su capacidad y si a factores externos.

H3 Las diferencias en el patrén atribucional entre los nifios con y sin DA son mds
significativas a medida que son mé4s mayores.

2, Muestra

La descripcién de la muestra se realiza de acuerdo con las indicaciones del Comi-
té de Investigacién del Council for Learning Disabilities (Rosenberg et al., 1993; ver
también Morris et al., 1994). El grupo total éstd compuesto por 502 sujetos, de los
cuales 259 son alumnos con problemas de aprendizaje y 243 no muestran tales dificul-
tades. El total de sujetos asiste a colegios piiblicos. Teniendo en cuenta la variable
“sex0”, 203 son nifias (90 con DA y 113 sin DA) y 229 nifios (169 con problemas de
aprendizaje y 130 sin tales dificultades). La edad de los sujetos oscila entre los 8 y los
16 afios, aunque debido al escaso nimero de sujetos con 8, 15 y 16 afios han sido
excluidos de la muestra, quedando ésta constituida finalmente por 487 sujetos.

El criterio para la seleccién de las muestras ha sido el siguiente. Inicialmente,
para seleccionar a los sujetos con dificultades de aprendizaje, el criterio ha sido la cer-
tificacién realizada por el distrito escolar, es decir, nifios que ya han sido diagnostica-
dos con dificultades de aprendizaje por los equipos psicopedagdgicos de la zona.
Puesto que este no puede ser la dnica pauta para la seleccién de las muestras, en un
segundo momento hemos intentado obtener los resultados de las pruebas psicopedagé-
gicas sobre las cuales se fundamentaba el diagnéstico, obteniendo como resultado que
tales datos unicamente eran posibles para un 32% del total de la muestra de nifios con
dificultades de aprendizaje (en este tanto por ciento no se recogen informaciones com-
pletas o con mds de dos afios de antigiiedad). A los 83 casos (32%) se les habia eva-
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luado la capacidad general a través del Weschsler (WISC-R en la mayoria de los
casos). En global, la media de capacidad general de esta submuestra es de 92,8%, con
una desviacién tipica de 10,3 (65 como valor minimo y 107 como valor méximo). El
resto de los sujetos con posibles dificultades de aprendizaje, pero de los que no se dis-
ponfa informaci6n o si la habfa no era demasiado fiable, han sido evaluados por noso-
tros a través de una prueba de aplicacién colectiva pero adecuada para este tipo de
estimaciones, concretamente, la prueba BADYG-E de Carlos Yuste Hernanz (CEPE,
1988), que al estilo de las pruebas factorialistas y en concordancia con la prueba de
Wechsler, ofrece una estimacién general de la madurez mental que, como el WISC, se
obtiene de la suma de la inteligencia general verbal y de la no verbal. Al igual que los
sujetos evaluados por medio del WISC-R, teniendo en cuenta la edad de los alumnos,
la media de madurez mental de los 176 sujetos restantes es de 91,4 y una desviacién
tipica de 11.6 (con 62 de valor minimo y 102 de valor mdximo). La gran mayoria de
los sujetos sobrepasan el coeficiente general intelectual de 75.

- Todos los sujetos seleccionados para formar parte de la muestra de nifios con DA
presentaban segiin los informes psicopedagégicos y el criterio del profesor de apoyo,
un retraso en las dreas académicas deficitarias posiblemente equivalente a dos o més
cursos. Si bien no hemos aplicado ninguna prueba de rendimiento a aquellos sujetos
que no disponian de esa informacién en su informe psicopedagégico, sus déficits en
alguna o varias dreas académicas eran suficientemente notables como para estar segu-
ros de que no era un simple retraso. Todos los nifios con dificultades de aprendizaje
reciben apoyo en las dreas deficitarias, variando el nimero de horas dependiendo del
retraso y ntiimero de dreas deficitarias. Algunos de los nifios también reciben otro tipo
de ayudas como asistencia a clases de logopedia.

Con respecto a la raza, la mayor parte de los sujetos con dificultades de aprendi-
zaje son de raza blanca y un pequefio porcentaje pertenecen a la raza gitana. En la
muestra de nifios sin dificultades, todos son de raza blanca. Respecto al nivel socio-
cultural, por una parte, no tenemos datos respecto al 47,3% de sujetos (31,3% con DA
y 16% sin ellas) y, por otra parte, en cuanto al nivel econémico ocurre lo mismo con
el 83,2% del grupo (55,6% de los sujetos con DA y 27,6% de los sujetos sin ellas), lo
que se debe a la negativa por parte de algunos profesores a proporcionar informacién
acerca de estos aspectos familiares por considerarlos personales. Finalmente, por lo
que se refiere a la localizacién geografica de los colegios a los que asisten los sujetos
de esta muestra de investigacién, todos son centros piblicos y la mayoria se encuen-
tran dentro de la ciudad y los restantes en barrios de la misma. En consecuencia, pode-
mos concluir que los centros se encuentran en zona urbana (o semiurbana).

3. Instrumentos de medida

Sydney Attribution Scale (SAS), elaborada por Marsh et al. (1984) basdndose en
los trabajos de Relich (1983), cuyo propésito es evaluar las percepciones de los suje-
tos sobre las causas de su éxito o fracaso académico. Se evaldan los procesos de atri-
bucién causal desde una de una perspectiva disposicional (evaluar los efectos en los
procesos de atribucién como consecuencia de las caracteristicas personales o diferen-
cias individuales de los sujetos). Este instrumento estd constituido por una serie de
situaciones hipotéticas en las cuales los estudiantes tienen que suponer que se encuen-
tran en una situacién que implica éxito o fracaso en las tareas escolares. Los alumnos
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deben responder a la pregunta “esto es debido probablemente porque ...” en funcién de
tres posibles causas (habilidad, esfuerzo, causas externas). Deben responder sobre una
escala de cinco puntos. La escala resulta de la combinacién factorial de las siguientes
dimensiones: contenidos académicos (matemdticas, verbales), resultado (éxito, fraca-
80), y causa percibida (habilidad, esfuerzo, causas externas). En cuanto a las caracte-
risticas psicométricas de la escala, Marsh et al. (1984) obtienen coeficientes de fiabili-
dad que oscilan entre .63 y .84 (media .82), encontrando nosotros unos coeficientes
similares que oscilan entre .44 y .87, con una fiabilidad global de .81.

Escala BADYG-E de Carlos Yuste Hernanz (CEPE, 1988). Fue aplicada a aque-
llos sujetos con DA de los que no se tenia informacién psicopedagégica elaborada por
los equipos correspondientes. Ofrece una estimacién. general de la madurez mental del
sujeto obteniéndose, al igual que en el WISC, una suma de la inteligencia general ver-
bal y de la inteligencia general no verbal.

Cuestionario de rendimiento destinado al profesor u orientador. Consta de una
serie de preguntas que deberdn ser respondidas segiin una escala de 5. puntos y referi-
das a aspectos relacionados, por una parte, con el tipo de dificultades que manifiesta
el sujeto y con su rendimiento y, por otra parte, sobre su ambiente familiar, relacién
con los iguales, autoconcepto y actitud ante las tareas escolares.

4. Procedimiento de analisis de datos

En esta investigacién hemos realizado diversos andlisis factoriales de la varianza
teniendo en cuenta las variables independientes “dificultades de aprendizaje” (con dos
niveles: sujetos con DA y sujetos sin DA), “sexo” y “edad”, y una variable dependien-
te “patrones atribucionales” (ante el éxito, ante el fracaso) y también hemos utilizado
la prueba “t”, todo ello con el fin de determinar si se aprecian diferencias significati-
vas entre los dos grupos de sujetos que componen la muestra (sujetos con DA vy suje-
tos sin DA) en el patrén atribucional que adoptan, y si existen tales diferencias, en qué
direccidn.

RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

Los resultados referidos al andlisis de las cuestiones planteadas se encuentran en
las tablas siguientes. En las cuatro primeras presentamos los datos correspondientes al
andlisis del efecto de “presencia o ausencia de las dificultades de aprendizaje” y la
“edad” de los nifios sobre las posibles tendencias atribucionales en presencia del éxito
y fracaso académico. Los resultados de estas tablas nos informan de tendencias atribu-
cionales generales.

Como podemos apreciar en las Tablas 1 y 2, la condicién de ser nifio con DA
influye significativamente sobre la eleccién de la causa que explica el éxito o el fraca-
s0. Podemos apreciar que tanto ante cualquiera de estos resultados (sin diferenciar por
dreas académicas) la atribucién a causas internas, tanto la habilidad como el esfuerzo
(TPH, TPE o TNH, TNE) es significativamente distinta en funcién de si el sujeto tiene
dificultades de aprendizaje o no. Destaca también que la condicién de tener o no este
tipo de dificultades genera mayores diferencias ante el éxito que ante el fracaso y que
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esta pauta de resultados se repite tanto para el drea de lengua como para la de matemé-
ticas, siendo las diferencias mds acusadas en esta ultima.

DIMENS. VAR, F p
PLH DIFIC 17.490 000
EDAD 2.886 014

DIFIC/EDAD 543 704

PMH DIFIC 24.483 000
EDAD 3.694 004

DIFIC/EDAD 1,078 367

PLE DIFIC 20.435 000
EDAD - 2.759 018

DIFIC/EDAD 1.856 A17

PME DIFIC 30.217 000
EDAD 6.998 000

DIFIC/EDAD 1.406 231

PLC DIFIC 2.533 A12
EDAD 5.141 .000

DIFIC/EDAD 088 986

PMC DIFIC 919 338
EDAD 1,634 150

DIFIC/EDAD 041 997

TPH DIFIC 38.138 000
EDAD 4.145 001

DIFIC/EDAD 948 436

TPE DIFIC 28.806 000
EDAD 5.768 000

DIFIC/EDAD 1.988 096

TPC DIFIC 2.363 125
EDAD 3.733 003

DIFIC/EDAD 058 994

Tabla 1. Atribucién causal en presencia del éxito. Efecto de la condicién de ser nifio con o sin
DA y la edad sobre los posibles patrones atribucionales. Respecto a éxito en el drea de lengua:
PLH: Atribucién a la habilidad; PLE: Atribucién al esfuerzo; PLC: Atribucién a factores con-
textuales. Respecto de los éxitos en el drea de matemiticas:PMH: Atribuci6n a la habilidad;
PME: Atribucién al esfuerzo; PMC: Atribuci6n a factores externos; TPH: Atribucién a la habi-
lidad de ambas dreas académicas conjuntamente; TPE: Atribuci6n al esfuerzo en ambas dreas
académicas; TPC: Atribucién en ambas dreas a factores externos.
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DIMENS. VAR. F p

NLH DIFIC 22.761 .000
EDAD 4.069 .001
DIFIC/EDAD 220 927
NMH DIFIC 36.584 .000
EDAD 4.796 .000
DIFIC/EDAD 421 .794
NLE DIFIC 8.405 .004
EDAD 3.923 .002
DIFIC/EDAD 1.043 .385
NME DIFIC 17.514 .000
EDAD 1.682 .138
DIFIC/EDAD 273 .896
NLC DIFIC .007 .8934
EDAD 6.680 .000
DIFIC/EDAD 1.632 .165
NMC DIFIC 423 .516 o
EDAD 3.121 .009
DIFIC/EDAD 2.093 .081
TNH DIFIC 42.621 .000
EDAD 7.769 .000
DIFIC/EDAD 347 .846
TNE DIFIC 14.439 .000
EDAD 3.107 009
DIFIC/EDAD 310 .871
TNC DIFIC .099 .753
EDAD 5.477 000
DIFIC/EDAD 1.689 - 152

Tabla 2. Atribuci6én causal en presencia del fracaso. Efecto de la condicién de ser nifio con o
sin DA y la edad sobre los posibles patrones atribucionales. Respecto a éxito en el 4rea de len-
gua: PLH: Atribucién a la habilidad; PLE: Atribucién al esfuerzo; PLC: Atribucién a factores
contextuales. Respecto de los éxitos en el 4rea de mateméticas:PMH: Atribucién a la habilidad;
PME: Atribucién al esfuerzo; PMC: Atribucién a factores externos; TPH: Atribucidn a la habi-
lidad de ambas éreas académicas conjuntamente; TPE: Atribucién al esfuerzo en ambas dreas
académicas; TPC: Atribucién en ambas édreas a factores externos.
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En las mismas Tablas (1 y 2) podemos observar, atendiendo a las variables gene-
rales (TPH, TPE, TPC, TNH, TNE, TNC), que la edad es una variable que contribuye
poderosamente a diferenciar el tipo de atribucién realizada por los alumnos tanto
sobre conductas que finalizan en éxito, como aquellas que terminan con fracaso. Esta
idea es vdlida para el ejercicio de los procesos atribucionales tanto en el drea de las
matemdticas como en lengua.

VAR. DIF. APREND EDAD
9 10 11 12 13
PLH si 15.00 14.93 14.50 14.45 11.97 .
no 17.44 18.23 16.49 15.84 16.00
PMH si 12.50 12.23 12.86 12.10 9.31
no 15.42 17.56 15.32 16.24 15.50
PLE si 20.50 18.33 19.33 17.59 16.06
no 20.61 22.03 20.22 20.58 20.00
PME si 19.00 16.83 17.11 15.96 12.61
no 19.89 20.54 18.86 19.87 18.25
PLC si 12.20 12.40 13.25 13.55 15.67
no 11.67 11.82 12.51 12.55 13.75
PMC si 18.33 14.83 15.29 15.08 16.83
no 12.97 14.13 14.81 14.86 15.00
TPH si 28.11 27.21 27.57 26.55 21.31
no 33.00 35.79 31.81 32.14 31.50
TPE si 40.33 35.55 36.34 33.55 28.80
no 40.18 42.57 39.07 40.24 38.25
TPC si 25.67 27.07 28.54 28.63 31.60
no 24,94 25.95 27.32 27.27 28.75

Tabla 3. Medias correspondientes al ANOVA presentado en la tabla 1.
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VAR. DIF. APREND EDAD

g 10 11 12 13
NLH si 12.56 10.96 12.15 11.88 14.38
no 9.43 8.59 9.88 10.24 12.00
NHM si 14.22 13.37 14.94 14.26 17.54
no 10.84 10.23 11.92 10.92 10.00
NLE si 17.44 13.19 14.00 14.10 16.19
no 13.68 12.08 13.31 12.97 13.00
NME si 15.11 14.41 15.15 14.36 16.49
no 12.97 12.54 12.76 12.76 12.00
NLC si 8.13 10.25 13.47 11.84 12.16
no 10.80 11.124 12.27 11.84 10.00
NMC si 13.63 10.42 13.38 13.18 12.68
no 11.54 11.64 11.96 13.66 10.00
TNH si 26.00 23.28 27.09 26.14 31.92
no 20.40 10.03 21.69 21.16 22.00
TNE si 31.75 27.54 20.15 28.46 32.68
no - 26.97 24.71 26.03 25.64 25.00
TNC si 21.75 20.67 26.85 25.02 24.84
no 22.34 22.88 24.23 25.50 20.00

Tabla 4. Medias correspondientes al ANOVA presentado en la tabla 2.

Como se puede apreciar ademds en estas Tablas, no existe interaccién entre la
edad y el nivel de dificultades de aprendizaje en su influencia sobre la atribucién cau-
sal, tanto sobre el éxito como sobre el fracaso. Esto significa que la pauta generada en
los procesos atribucionales por una variable no se ve afectada por la presencia o
ausencia de la otra variable.

Los datos para un examen mds detallado de los patrones atribucionales teniendo en
cuenta la edad, el grado de dificultad para el aprendizaje y el tipo de resultado acadé-
mico (positivo o negativo) los podemos encontrar en las Tablas 3 y 4. Como se aprecia
en la Tabla 3, segiin las variables totales (TPH, TPE, TPC), los nifios sin DA atribuyen
sus éxitos sustantivamente mas a la habilidad que los nifios con tales déficits, y ello
sucede en todas las edades consideradas. Lo mismo ocurre al considerar el esfuerzo
como causa del éxito académico. No obstante, aunque sabemos que en general esta
diferencia es significativa, inicamente con estas Tablas no podriamos decir si a una
edad concreta las diferencias son significativas o no. Para poder determinar este aspec-
to especifico ofrecemos un andlisis de diferencias (“t”), reflejados en las tablas 5 a 9.

227



VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH si 237 13.74 5.14
-7.22 .000

no 219 17.03 457

PMH si 233 11.22 4.66
-9.86 .000

no 228 16.14 595 .

PLE si 234 17.73 4.87
-7.74 .000

no 225 20.88 3.94

PME si 232 15.31 5.10
-10.06 .000

no 222 19.83 4.45

PLC si 238 14.28 469
4,75 .000

no 224 12.27 4,35

PMC Si 230 15.08 429
2.11 .035

no 223 14.24 4.21

TPH si 231 25.06 8.07
-9.89 .000

no 217 33.20 9.27

TPE si 227 33.10 8.85
-0.83 .000

no 217 40.76 7.52

TPC si 228 29.27 7.20
4.00 .000

no 217 26.51 7.30

Tabla 5. Diferencia de medias entre nifios con [“si’] y sin [“no”] DA al realizar la atribucién
causal sobre el éxito. '

En la Tabla 5, sin tener en cuenta la edad, y en las Tablas 6 a 9 considerando las

diferencias cada afio, se encuentran los resultados para cuando los procesos atribucio-

nales se llevan a cabo sobre conductas escolares que finalizan en éxito. A partir de la

Tabla 5 podemos concluir que, en general, los nifios con y sin DA se diferencian sig-

nificativamente tanto en la atribucién interna (habilidad y esfuerzo) como externa

(factores contextuales no controlables). Ademds, mientras que los nifios sin DA atri-
buyen sus éxitos significativamente mds a su habilidad y esfuerzo de lo que lo hacen
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los alumnos con DA, también creen que sus resultados positivos se deben menos a
causas externas de lo que lo creen los sujetos con DA.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH si 12 14.33 5.051
-1.84 .082

no 40 17.40 5.068

PMH si 13 .07 6.278
-.96 342

no 42 15.02 6.407

PLE si 11 20.45 4.435
-.09 927

) no 43 20.60 4,895

PME si 12 18.83 3.664
-.83 411

no 39 20.07 4,765

PLC si 13 12.84 5.210
.63 .551

no 42 11.85 4,892 -

PMC si 12 13.33 5.499
44 .664

no 39 12.61 4.810

TPH si 12 28.00 10.009
-1.41 .166

no 39 32.74 10.269

TPE si 11 39.18 7.948
-.51 610

no 39 40.76 9.323

TPC si 12 26.33 9.633
.57 571

no 38 24.73 8.070

[T9N1t)

Tabla 6. Diferencia de medias entre nifios, de 9 afios, con [“si”] y sin [“no”] DA al realizar la
atribucién causal sobre el éxito.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH si 32 15.03 4.902
-3.44 .001

no 62 18.30 4.071

PMH si 3 12.00 4.328
-5.35 .000

no 64 17.65 5741

PLE si 31 18.29 4.866
-3.90 .000

no 63 22.09 3.453

PME si 32 16.93 4.550
-3.81 .000

no 64 20.59 4.371

PLC si 32 12.46 4,494
65 .520

no 62 11.83 4,473

PMC si 3 14.67 4.254
53 .594

no 63 1417 4.305

TPH si 31 27.03 7.530
-5.01 .000

no 62 35.98 8.401

TPE si 31 35.22 8.701
-4.23 .000

no 63 42.71 6.576

TPC si 31 27.00 7.038
.66 510

no 61 25.95 7.265

Tabla 7. Diferencia de medias entre nifios, de 10 afios, con [“si”] y sin [“no”] DA al realizar la

atribucién causal sobre el éxito.

En definitiva, podemos afirmar que, segiin nuestros resultados y tal como se afir-
maba en la hipétesis planteada, a) los nifios con DA atribuyen sus éxitos mds a causas
externas que sus companeros sin DA, b) los nifios sin DA se sienten mds responsables
de sus éxitos (habilidad, esfuerzo) que los alumnos con DA, c) los nifios con DA atri-
buyen sus éxitos mds a causas externas incontrolables que a su habilidad, aunque
sobre todo recurren al esfuerzo personal y d) los nifios sin DA atribuyen sus éxitos

mds a causas internas (esfuerzo y habilidad) que externas.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH si 38 14.44 4476
-2.07 .041

no 72 16.30 4474

PMH si 37 12.72 4.221
-2.86 .005

no 77 15.45 5732

PLE si 38 19.23 4.070
-1.38 169

no 73 20.27 3.572

PME si 36 17.11 5.296
h -1.97 .051

no 75 19.05 4.635

PLC si 38 13.44 4,446
9 .366

no 74 12.68 4.041

PMC si 36 15.55 4.109
97 334

no 76 14.77 3.901

TPH si 37 27.27 6.118
-2.91 .001

no 72 31.51 8.968

TPE si 36 44 7.865
-1.81 .074

no 71 39.22 7.347

TPC si 35 28.54 6.779
.79 431

no 73 27.42 6.936

Tabla 8. Diferencia de medias entre nifios, de 11 afios, con [

atribucién causal sobre el éxito.

“si”] y sin [“no”] DA al realizar la
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH si 53 14.47 -5.326
-1.38 AN

no 39 15.94 4,707

PMH si 53 12.05 4.647
-3.77 .000

no 39 16.20 5.809

PLE si 52 17.21 4912
-3.59 .000

no 39 20.61 3.809

ME si 52 15.92 4,982
-4.11 .000

no 38 19.86 3.728

PLC si 53 13.60 4.601
1.21 231

no 39 12.46 4.322

PMC si 53 15.00 4.346
.09 829

no 38 14.92 3.865

TPH si 52 26.69 8.590
-2.90 .005

no 39 32.15 9.278

TPE si 49 33.55 8.689
-4.06 .000

no 38 40.44 6.636

TPC si 52 28.38 7.662
v 479

no 38 27.23 7.423

Tabla 9. Diferencia de medias entre nifios, de 12 afios, con [“si”] y sin [“no”] DA al realizar la
atribucién causal sobre el éxito.

Por otro lado, teniendo en cuenta la edad concreta de los sujetos (Tablas 6 a 9),
podemos observar que, inicialmente (9 afios), las diferencias entre los nifios con y sin
DA no son significativas ni para la atribucién a causas internas ni para las externas,
mientras que con el paso del tiempo esas diferencias si son significativas. Asi, podria-
mos afiadir que e) las pautas de atribucion tipicas sefialadas anteriormente son mds
consistentes a medida que el nifio va creciendo, lo que puede ser debido a la mayor
capacidad cognitiva del sujeto para analizar las causas que realmente han llevado a los
éxitos, o bien al tiempo que lleva con sus dificultades de aprendizaje (por sus conse-
cuencias negativas). Finalmente, respecto a la atribucién al éxito, en la Tabla 10 se
aportan datos para contrastar si existen diferencias entre nifios y nifias en los procesos

atribucionales.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

PLH hombre 304 15.07 5.64
-.99 .323

mujer 208 15.52 4.60

PMH hombre 306 14.27 6.23
3.43 .001

mujer 215 12.54 5.19

PLE hombre 307 18.75 5.05
-3.19 .001

mujer 211 20.04 4.06

PME hombre 305 17.11 5.65
-1.67 .096

mujer 209 17.88 4.76

PLC hombre 309 13.09 4.93
-.97 .334

mujer 213 13.48 4.38

PMC hombre 306 14.39 4,49
-2.14 .033

mujer 207 156.22 411

TPH hombre 299 29.42 10.43
1.83 .067

mujer 204 27.90 8.14

TPE hombre 301 35.93 9.66
-2.59 .010

mujer 201 37.98 7.92

TPC hombre 302 27.38 7.83
_ -1.89 .059

mujer 201 28.63 6.83

Tabla 10. Diferencia de medias entre hombres y mujeres al realizar la atribucién causal sobre
el éxito.

Podemos apreciar que tinicamente se aprecian diferencias en cuanto a la atribu-
cion al esfuerzo personal, aunque los coeficientes para la atribucién a la habilidad y a
causas externas se encuentran proximos al nivel de significacién minimo. Los resulta-
dos indican que f) las alumnas atribuyen significativamente mds al esfuerzo sus éxitos
de lo que lo hacen los alumnos, mientras que éstos creen que su capacidad tiene una
mayor implicacion en el éxito de lo que lo creen las nifias. En definitiva, si bien tanto
para las nifias como para los nifios los éxitos escolares sobre todo son debidos al
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esfuerzo, para los nifios tiene mucha mds importancia su capacidad, mientras que
para las nifias no ocurre lo mismo, considerando éstas que los factores externos (p.
e., suerte, profesor) juegan un papel importante en sus éxitos. Por tanto, los nifios son
mds internos que las nifias a la hora de explicar sus logros positivos.

En relacién a la atribucién ante el fracaso, afirmdbamos que los nifios con DA se
responsabilizaban més de los resultados negativos que sus iguales sin DA. En la Tabla
2 encontramos que efectivamente existen diferencias significativas entre unos y otros
en la atribucién a factores internos (TNH, TNE), y en la Tabla 4 apreciamos que estas
diferencias van en la direccién esperada. Podemos afirmar, pues, que los alumnos con
DA atribuyen mds que los alumnos sin DA sus fracasos a causas internas (habilidad y
esfuerzo), mientras que no parece haber grandes diferencias en las atribuciones a cau-
sas externas. Un andlisis mds detallado podemos encontrarlo en las tablas 11 a 15.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH si 230 12.59 4.37
7.94 .000

no 223 9.58 3.66

NMH si 230 15.46 4.74
10.05 .000

no 226 10.99 4.74

NLE Si 237 14.83 3.75
497 .000

no 226 13.03 4.01

NME Si 233 15.41 3.94
6.70 .000

no 224 12.78 4.44

NLC si 232 12.44 4.37
2.67 .008

no 221 11.39 3.98

NMC si 229 12.82 3.65
2.05 .041

no 219 12.08 3.97

TNH si 222 27.93 713
11.18 ,000

no 219 20.60 6.63

TNE si 230 30.23 6.64
6.69 .000

no 219 25.78 7.44

TNC si 224 25.38 6.92
2.82 .005

no 211 23.52 6.77

Tabla 11. Diferencia de medias entre nifios con [“si"] y sin [“no”] DA al realizar la atribucidn causal sobre
el fracaso.
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Teniendo en cuenta los datos de la Tabla 11, y en relacién a las dimensiones tota-
les (TNH, TNE, INC) constatamos que los nifios con DA atribuyen los fracasos esco-
lares a la falta de capacidad en mayor medida en que lo hacen los sujetos sin DA. Lo
mismo sucede con la atribucién a esfuerzo. Por otra parte, los nifios sin DA consideran
que sus fracasos son achacables a factores externos, més de lo que lo creen los sujetos
con DA. As{ pues, podriamos concluir que se confirma la hipétesis en el sentido de
que g) los nifios con DA piensan que los fracasos son debidos a falta de capacidad y
al poco esfuerzo que realizan, y muy poco debidos a variables externas, mientras que
los nifios sin DA se consideran menos responsables que sus compaiieros con DA de
sus fracasos y también creen, significativamente mds que éstos, que sus fracasos se
deben a factores externos que no controlan.

VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH si 11 13.27 6.842
1.79 .097

no 40 9.35 4.605

NMH si 1 15.45 6.532
273 .009

no 4 10.56 4,915

NLE si 12 16.91 4.379
2.02 .049

no 42 13.80 4,789

NME si 13 14.53 5.270
1.01 317

no 40 12.90 5.017 -

NLC si 12 8.75 3.769
-1.28 .208

no 40 1035 3.820

NMC si 1 12.72 3.952
91 368

no 38 11.39 4.365

TNH si 9 26.77 10.997
2.00 .052

no 38 20.10 8.526

TNE si 12 31.16 9.124
1.54 131

no 38 26.68 8.709

TNC si 10 21.70 6.165
-14 .893

no 36 22.05 7.612

Tabla 12. Diferencia de medias entre nifios, de 9 afios, con {“si”] y sin [“no”] DA al realizar la
atribucidn causal sobre el fracaso.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH si 29 10.75 4.28
2.48 .018

no 62 8.61 2.69

NMH si 30 13.23 4,91
3.00 .003

no 63 10.06 4.68

NLE si 30 13.36 3.36
1.44 153

no 63 12.22 3.67

NME si 30 14.73 4.10
1.84 .069

no 63 12.80 4,97

NLC si 28 10.53 3.69
‘ -.60 .549

no 61 11.11 4.42

NMC si 31 10.90 3.42
-1.16 248

no 63 11.87 3.97

TNH si 28 2410 6.75
3.94 .000

no 61 18.81 5.45

TNE si 28 27.82 6.46

1.85 .068

no 62 24.80 7.46

TNC si 27 21.18 6.12
-1.02 312

no 60 22.75 6.84

Tabla 13. Diferencia de medias entre nifios, de 10 afios, con [“si”] y sin [“no”] DA al realizar
la atribucién causal sobre el fracaso.

Considerando la variable “edad” (tablas 12 a 15), la hipétesis de que las diferen-
cias entre un grupo de nifios y otro en cuanto a la atribucién son mayores a medida
que avanzamos en afios se confirma totalmente. En consecuencia, debemos concluir
que k) tanto en las atribuciones realizadas sobre los resultados positivos como nega-
tivos, las diferencias son mds notables a partir de los 10-11 afios, debido posiblemen-
te a que el nifio dispone de mayor capacidad para evaluar una mayor cantidad de
experiencias negativas o positivas.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH si 37 12.10 4,55
2.89 .005

no 77 9.87 3.49

NMH si 36 15.00 492
3.30 .001

no 76 11.84 4.63

NLE si 38 13.92 343
.93 .354

no 76 13.25 3.72

NME si 36 15.22 3.81
3.18 .002

no 76 12.72 3.91

NLC Si 38 13.39 4.63
1.59 114

no 76 12.00 429

NMC si 36 13.36 3.17
2.06 .042

no 72 11.84 3.78

TNH si 35 26.88 6.97
4,01 .000

no 76 21.67 6.05

TNE si 36 29.19 6.15
2.37 .019

no 75 26.06 6.66

TNC si 36 26.88 6.68

1.97 .051
no 71 24.11 6.97

Tabla 14. Diferencia de medias entre nifios, de 11 afios, con [“si”] y sin [“no”] DA al realizar

la atribucién causal sobre el fracaso.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH si 52 11.90 4.202
1.99 .050

no 38 10.23 3.529

NMH si 53 14.41 4.609
3.24 .002

no 39 11.23 4732

NLE si 55 14.21 3.619
1.56 122

no 38 12.97 3.990

NME si 53 14.43 4.366
2.00 .049

no 39 12.66 3.949

NLC si 53 11.73 4,124
-15 .888

no 38 11.84 2.477

NMC si 53 13.13 3.294
-83 409

no 39 13.74 3.754

TNH si 51 26.25 7.730
3.37 .001

no 38 21.15 6.020

TNE si 53 28.66 7.125
1.92 .058

no 38 25.73 7.184

TNC si 53 24.86 6.388
-.50 .616

no 38 25.50 5.156

Por tltimo, si tenemos en cuenta la poblacién en conjunto y la diferenciamos por

4629

Tabla 15. Diferencia de medias entre nifios, de 12 afios, con [“si
la atribucidn causal sobre el fracaso.

1y sin [“no”] DA al realizar

el “sexo” (tabla 16) obtenemos que las chicas creen en mayor medida que los chicos
que sus fracasos son debidos a falta de esfuerzo, no utilizan de forma diferente que
éstos su habilidad para explicar sus malos resultados y tampoco se diferencian respec-

to a la utilizacién de variables externas para juzgar estos resultados negativos. En

definitiva, i) las nifias se responsabilizan mds que los nifios de sus fracasos, aunque

unicamente aludiendo a la falta de esfuerzo.
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VAR DIF. APREND. N X Sx t ns

NLH hombre 304 11.49 4.55
1.97 .056
mujer 209 10.75 3.90
NMH hombre 304 12.99 5.30
-1.81 07
mujer 21 13.83 5.10
NLE hombre 311 14.35 4.35
2.34 .024
mujer 212 13.53 3.62
NME ) hombre 306 14.50 4.71
2.80 .005
mujer 210 13.45 3.78
NLC hombre 306 12.03 4.36
.61 543
mujer 208 11.80 4.02
NMC hombre 298 12.36 4.05
-41 684
mujer 208 12.50 3.70
TNH hombre 298 24.41 8.21
-23 819
mujer 202 24,57 7.10
TNE hombre 304 28.86 7.99
3.09 .002
mujer 204 26.90 6.26
TNC hombre 295 24.48 7.39
.22 .825
mujer 198 24.34 6.36

Tabla 16. Diferencia de medias entre hombres y mujeres al realizar la atribucién causal sobre
el fracaso.

En conclusion, nuestros resultados confirman plenamente las tres hipétesis planta-
das, al mismo tiempo que afiaden una nueva informacién (la importancia que los sujetos
con DA conceden al esfuerzo) que posibilita una interpretacién més sustantiva. Asf,
nuestros datos indican, de acuerdo con 1o sefialado por Torgesen, Litch y Chapman, que
los sujetos con DA tienden a atribuir, en mayor medida que sus iguales sin tales dificul-
tades, sus fracasos a falta de capacidad. Sin embargo, el acuerdo no es completo ya que
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discrepan de otros estudios respecto a que sea esa falta de capacidad la causa percibida
primera de sus resultados negativos. En nuestro caso, los resultados obtenidos indican
que si bien estos nifios interiorizan sus fracasos, estos se atribuyen en primer lugar al
esfuerzo (en este caso, la falta de esfuerzo). Este tipo de atribucién puede resultar més
adaptativa para el sujeto que la atribucién a falta de capacidad ya que le permite mante-
ner la creencia de control sobre los propios resultados, dependiendo el que estos se
modifiquen o no de la propia actuacién. De esta forma, aunque el nifio haya fracasado
puede seguir manteniendo las creencias de competencia y autoeficacia, lo que repercute
de forma positiva sobre sus expectativas de rendimiento, sobre su motivacién y sobre su
conducta, que se caracterizard por una mayor dedicacién e implicacién en las tareas
escolares, evitando caer en ese circulo de desamparo tan deteriorante para él.

Sin embargo, puede ocurrir que mds que un patrén adaptativo, éste sea un patrén
defensivo (Covington, 1985). Esto supondria que, dado lo amenazante que resulta el
fracaso para las propias creencias de competencia y valfa, el sujeto optaria por defen-
derse, recurriendo para ello a explicar sus resultados negativos en funci6én del escaso
esfuerzo dedicado al trabajo escolar. Este tipo de atribucién, a la larga, tendrfa conse-
cuencias muy negativas ya que para seguir manteniendo esas creencias el sujeto
podria adoptar ticticas como disminuir su esfuerzo en la realizacién de las tareas o
evitarlo por completo, con lo que su rendimiento seria cada vez menor y el fracaso
més patente.

Si en el caso de la atribucién de fracaso nuestros datos sélo coinciden en parte
con los encontrados en anteriores investigaciones, en el caso de la justificacién de los
resultados positivos parece que ocurre lo mismo. De esta manera, se confirma que los
nifios con DA, con respecto a sus iguales sin ellas, tienden a responsabilizarse en
menor medida de sus éxitos realizando una mayor atribucién a factores externos mas
alld de su control (dificultad de la tarea, suerte, actitud del profesor). Sin embargo, es
de nuevo el esfuerzo la causa mds utilizada para justificar sus resultados positivos. Por
tanto, parece que si bien estos nifios muestran una tendencia poco adaptativa de atri-
buir sus éxitos a factores inestables e incontrolables que les puede llevar a no impli-
carse en las tareas debido a que sus resultados dependen de circunstancia ajenas, en
dltimo término, creen que es el esfuerzo el que les permite afrontar de un modo eficaz
los aprendizajes, factor inestable pero sobre el que el sujeto puede ejercer control y,
por tanto, pueden mantener buenas expectativas de futuro, lo que repercutird de modo
favorable sobre su motivacién y conducta.

Retomando lo sefialado y en general, parece que aunque los sujetos con dificulta-
des de aprendizaje atribuyen sus fracasos a falta de capacidad y sus éxitos a factores
externos en mayor medida que sus compaifieros sin dificultades, en dltimo término
sefialan el esfuerzo como determinante de sus resultados académicos positivos y nega-
tivos. Por tanto y de acuerdo con aquellos autores que sefialaban que no se puede
hablar de que exista un patrén atribucional caracteristico en los nifios con DA (p. e.
Canino, 1981; Durrant, 1993), parece que algunos de ellos pueden mostrar patrones
atribucionales adaptativos que les permitan hacer frente a sus negativas experiencias
académicas y evitar caer en el circulo de desamparo descrito por Torgesen, Litch y
Chapman, entre otros.

Finalmente, aunque no planteamos hipétesis en relacién a esta cuestién, destaca-
mos los datos encontrados en funcién de la variable “sexo”. Respecto a esta, se ha
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sefialado que existe mayor probabilidad de que las nifias muestren el citado patrén de
indefension debido a que tienden en mayor medida que los nifios a atribuir sus fraca-
sos a falta de capacidad y a factores externos e incontrolables (p. e., Kistner y Litch,
1984, Kistner, White, Haskett y Robins, 1985). Los resultados de nuestra investiga-
ci6n indican que las mujeres se responsabilizan mds de los fracasos que los hombres,
atribuyéndolos sobre todo a su falta de capacidad. Por otra parte, éstas tienden a expli-
car sus €xitos mds en funcién de factores externos que los nifios, que recurren con
mayor frecuencia a su competencia. Parece, pues, que nuestros datos coinciden con los
encontrados en investigaciones precedentes al sefialar que las nifias podrian tener mds
probabilidades que los nifios de caer en el deteriorante circulo de desamparo aprendi-
do. Sin embargo, igual que antes, parece que podemos ser mds optimistas ya que las
nifias recurren de nuevo mds al esfuerzo que a los factores externos o a la falta de
capacidad como determinantes de sus éxitos y fracasos.

CONCLUSIONES

Destacamos al inicio de este trabajo que la atribucién causal realizada ante los
resultados obtenidos constituye una de las variables cognitivo-motivacionales cuya
influencia sobre el rendimiento académico es determinante. De esta forma sefialamos
que los sujetos que tienen dificultades de aprendizaje, debido a su historial de fraca-
$0s, muestran una escasa confianza en sus capacidades, por lo que tienden a hacer atri-
buciones disposicionales (habilidad) ante los resultados negativos que obtienen en la
escuela y a atribuir sus éxitos en mayor medida a factores externos. Por ¢l contrario,
los sujetos que no tienen esas dificultades tienden a atribuir sus éxitos a su capacidad
y sus fracasos a factores externos. Concretamente, en los datos de nuestra investiga-
ci6én se observa que, efectivamente, los sujetos con DA, respecto a los sujetos sin
ellas, tienden a realizar una mayor atribucién interna de los fracasos (falta de esfuerzo
y de capacidad) y una atribucién externa de 10s éxitos. Este patrén atribucional puede
influir de manera negativa sobre sus expectativas, sus sentimientos, su motivacién y
su conducta de aprendizaje, viéndose perjudicado su rendimiento, como ya hemos
seflalado en la parte tedrica de este trabajo.

Ante esta situacién, se plantea la necesidad de una intervencién por parte del pro-
fesor destinada a modificar ese patrén atribucional desadaptativo, sustituyéndolo por
otro mas adecuado, realista y positivo (Sampascual et al., 1994). Se trataria de pasar
de esa atribucién del fracaso a falta de competencia a una atribucién més positiva de
fracaso a falta de esfuerzo o al uso de estrategias cognitivas ¥y metacognitivas inade-
cuadas, ya que este tipo de atribucién no genera sentimientos de incompetencia y de
estimula la percepcién de expectativas més favorables, repercutiendo todo ello de
manera positiva sobre su motivacién y sobre su conducta de aprendizaje.

Sin embargo, este cambio de patrén atribucional, por si sélo, puede no resultar
todo lo eficaz que se desea. En este sentido, habria que considerar la mediacién de dos
aspectos importantes, como son la edad de los sujetos y sus habilidades y destrezas.
En cuanto a la edad, se trataria de intervenir desde el inicio de la escolaridad, pero
fundamentalmente a partir de la Ensefianza Elemental, cambiando la actitud de consi-
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derar el fracaso como una amenaza a la propia imagen, para considerarlo como un
paso mds del proceso de aprendizaje. Para lograr ese cambio de actitud ante el fracaso,
el profesor ha de intentar crear condiciones de aprendizaje en las que mds que defen-
derse de la amenaza de fracaso, los sujetos busquen aprender a través del esfuerzo,
considerado como elemento fundamental para el éxito. Para ello seria adecuado crear
en el aula, en vez de un clima de competitividad en el que son mis frecuentes las atri-
buciones a capacidad, una estructura cooperativa en la que se establezcan metas indi-
viduales, claras, realistas y bien definidas, donde se estimule la interaccién y la parti-
“cipaci6n entre los distintos miembros del grupo y la idea de que el éxito depende del
esfuerzo conjunto de todos ellos, donde la evaluacién no se refiera a criterios normati-
vos sino a criterios propios y sea formativa en vez de sumativa.

Este cambio de actitud debe apoyarse en un entrenamiento de las estrategias cog-
nitivas y metacognitivas necesarias para abordar con eficacia las tareas escolares, de
manera que el sujeto no sélo crea que con el esfuerzo puede superar el fracaso y tener

_ éxito, sino que pueda experimentarlo y tomar conciencia de su participacién para con-
seguir ese resultado. En relaci6n al entrenamiento de las habilidades y destrezas de los
sujetos en el Modelo Metacognitivo propuesto por Borkowski y Muthukrishna (1992)
se destaca la relevancia de desarrollar y perfeccionar los procesos estratégicos y ejecu-
tivos de aprendizaje, ya que cuando esto ocurre el sujeto toma conciencia de la utili-
dad e importancia de ser estratégico, creyendo en la posibilidad de poder mejorar la
propia autoeficacia. De esta manera, el sujeto aprende a atribuir sus €xitos y sus fraca-
sos académicos al esfuerzo dedicado a utilizar estas estrategias y considera que la
competencia se puede desarrollar mediante la actividad autodirigida, repercutiendo
todo ello de forma positiva sobre su motivacién hacia los aprendizajes escolares y, por
lo tanto, sobre su rendimiento.

Rk
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