Rev. de Psicol. Gral. y Aplic., 1994, 47 (4), 449-459

PROCESOS ATRIBUCIONALES EN LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA:
UN ANALISIS PARA LA REFLEXION

G. SAMPASCUAL
Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED)

L. NAVAS; J. L. CASTEJON
Universidad de Alicante

Resumen

Este estudio revisa diversos principios de la
Teoria Atribucional de la Motivacion y la Emocion
de Weiner (1986). Se analiza la relacion entre
el resultado y los afectos y atribuciones positi-
vOS 0 negativos gque siguen a ese resuftado. Nos
cuestionamos si el pensamiento causal es es-
pontaneo. Se pide a los sujetos que valoren la
estructura tridimensional (lugar, estabilidad y
controlabilidad) de sus propias adscripciones
causales. Esa valoracion de las percepciones de
las causas de los sujetos en situacion escolar se
refiere al problema de las diferencias entre la cla-
sificacion tedrica de las causas y cémo las perci-
ben los alumnos realmente.

También se revisan las consecuencias de la
evaluacién del rendimiento académico sobre ex-
pectativas, atribuciones y el autoconcepto de los
alumnos.

Los analisis muestran que aun cuando se con-
firman esos principios, la dimensionalizacion cau-
sal de los estudiantes es diferente del significado
causal mantenido por Weiner.

Palabras clave: Procesos atribucionaies, tearia
atribucional de Weiner, educacion secundaria
obligatoria, rendimiento académico, andlisis de
vias. -

Introduccion

A partir de los resultados inesperados, muy negati-
vOS 0 muy importantes, se provoca el proceso de la
busqueda causal en cuyo analisis se inspira la Teo-
ria Atribucional de la Motivacion y la Emocion (Wei-
ner, 1986). La secuencia motivacional se inicia con
la valoracién del resultado que lleva asociado un
afecto o sentimiento dependiente del mismo. Asi, si
el resultado es negativo el sujeto se siente triste e
infeliz, pero si es positivo los afectos dependientes
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though those principles are confirmed, the stu-
dents’ causal dimensional placement and causal
meaning advanced by Weiner prove to be dif-
ferent.
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son de felicidad y optimismo. En ambientes de logro
las causas a las que por lo general se atribuyen los
resultados son la capacidad, el esfuerzo, la suerte,
Ja dificultad de la tarea, etc. A su vez, cada una de
estas adscripciones puede ser clasificada en diver-
sas dimensiones causales (lugar, estabilidad, con-
trolabilidad, globalidad, etc.). Se defiende que la es-
tabilidad causal se relaciona con las expectativas de
éxito de cara al futuro, en tanto que las restantes
dimensiones causales determinan las reacciones
afectivas. Por ultimo, expectativas y afectos influ-

449



yen en la conducta motivada. Ademas, en determi-
nados contextos, tales como los académicos, la
informacién que se desprende de las reacciones
afectivas de otros constituye una importante fuente
de informacion atribucional (Barker y Graham, 1987;
Graham, 1990).

Desde la postura atribucional cabe esperar que
una valoracion positiva del resultado se asocie con
adscripciones a la capacidad y con sentimientos po-
sitivos, en tanto que una valoracion negativa se aso-
ciara con adscripciones a la baja capacidad y con
sentimientos negativos. Otro tanto se propugna res-
pecto al esfuerzo. La consideracidon del resultado
como éxito se relaciona con atribuciones al esfuerzo
y con sentimientos positivos, mientras que la valora-
cion negativa del resultado se relacionara con atri-
buciones a la falta de esfuerzo y con sentimientos
negativos (Weiner, 1972; Weiner, 1974; Weiner,
Russell y Lerman, 1978; Weiner, 1986). Sin embar-
go, en los diversos estudios revisados se supone
que el aprobado es considerado por todos los suje-
tos como un éxito y que es, por tanto, valorado po-
sitivamente, mientras que todo suspenso es en-
tendido como un fracaso y por eso valorado
negativamente. No obstante, no siempre puede
ocurrir asi. Habra alumnos que aprobando un exa-
men piensen que han fracasado. Es el caso del chi-
Co que va muy bien en sus estudios, que obtiene
siempre en todas sus calificaciones un diez, y que
por cualquier circunstancia, esperando repetir su
nota habitual, en un examen le valoran con un seis.
Por el contrario, puede darse el caso de alumnos
que suspendiendo el examen valoren el resultado
positivamente, como si fuera todo un éxito. Por
ejemplo, si un alumno cree que ha realizado la prue-
ba muy mal, sospecha que le van a poner un cero, y
piensa que esa nota hundira la media de la evalua-
cion en un suspenso que no se produciria de obte-
ner al menos un tres, y le comunican que su clasifi-
cacion en el examen ha sido un cuatro, se sentira
alegre y contento.

Tales reflexiones nos Hevan a considerar necesa-
rio evaluar la valoracién que hace el sujeto sobre el
resultado obtenido. Lo que nos cuestionamos es si
cuando esa medida de la valoracion del resultado se
realiza existira la relacion predicha desde el modelo
de Weiner entre esa valoracion del resultado, las
adscripciones causales y los sentimientos asocia-
dos al resultado. Téngase en cuenta, ademds, que
ninos de distintas edades interpretan los resultados
de distinta manera (Parsons y Rubble, 1977; Ni-
cholls, 1978; Eccles y Wigfield, 1985).

En virtud de lo senalado, la primera hipdtesis pue-
de quedar formulada como sigue: La valoracion po-
sitiva del resultado inicial se asocia con atribuciones
a la capacidad o al esfuerzo y con sentimientos po-
sitivos, y la valoracion negativa de ese resultado se
relaciona con atribuciones a la falta de capacidad o
de esfuerzo y con reacciones afectivas negativas.

Ofra asuncion basica de la teoria atribucional es
que el pensamiento causal se produce espontanea-
mente. Siempre que el resultado sea inesperado,
negativo o muy importante, el sujeto se preguntara
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por las causas que lo originaron (Weiner, 1985,
1986, 1988; Graham, 1991). Este supuesto ha sido
puesto en duda desde las perspectivas de la cogni-
cion social europea: ;Hasta qué punto es esponta-
neo el pensamiento atribucional y hasta qué punto
es producto de la manipulacién experimental? No
parece que haya tanta actividad mental dedicada a
la busqueda causal como los tedricos atribucionales
suponen, sobre todo cuando se realizan actividades
con las que se estd familiarizado (Langer, 1978;
Hewstone, 1989; Lalljee y Abelson, 1983). Asi pues,
surge la segunda hipdtesis: Los sujetos tratan de
descubrir y comprender espontdneamente las cau-
sas de sus éxitos y fracasos escolares.

Las tres dimensiones bésicas de las causas: Iu-
gar, estabilidad y controlabilidad, son fundamenta-
les, segun los tedricos atribucionales (Weiner, 1974;
Weiner et al.,, 1978; Bar-Tal, 1978; Weiner, 1986),
para comprender las reacciones afectivas que éxi-
tos y fracaso elicitan, y para explicar los cambios de
las expectativas acerca de los resultados futuros.
La existencia de tales dimensiones causales ha sido
comprobada en trabajos que han usado diversas
estrategias metodoldgicas (Michela, Peplau vy
Weeks, 1982; Meyer y Koelel, 1982). Lo que no esta
tan claro es que la dimensionalizacion causal se rea-
lice siempre de la manera que Weiner (1979, 1986)
ha propuesto, y que en todas las culturas, y todos
los sujetos consideren, por ejemplo, la capacidad
Ccomo causa interna, estable e incontrolable. Parece
que no siempre la dimensionalizacién se produce en
el sentido que la teoria atribucional ha defendido
(Nisbett et al., 1973; Taylor y Koivumaki, 1976;
Ross, 1977; Maehr y Nicholls, 1980; Fiske y Tayior,
1984; Krantz y Rude, 1984; Ross y Fletcher, 1985;
Hewstone y Antaki, 1988; Duda y Allison, 1989;
Hewstone, 1989; Navas, Castejon y Sampascual,
1993).

¢Por qué no considerar en el proceso de dimen-
sionalizacion la percepcion del sujeto con respecto a
las propiedades de las causas? Ya que parece opor-
tuno realizar estudios en donde se evallen las per-
cepciones que tienen los individuos sobre las di-
mensiones causales, dade que no hay datos que
justifiquen su universalidad (Graham, 1991), nos
planteamos si la capacidad, la suerte, el esfuerzo y
la dificultad de la tarea son percibidos por los alum-
nos en situaciones reales, cuando adscriben los re-
sultados de sus tareas escolares, con las propieda-
des que les asigna la teoria de la atribucion. Surgen
asi cuatro hipétesis que se formulan del modo si-
guiente:

Tercera hipétesis: La capacidad es percibida por
la mayoria de los sujetos como una causa interna,
estable e incontrolable.

Cuarta hipdtesis: El esfuerzo es percibido por la
mayoria de los sujetos como una causa interna,
inestable y controlable.

Quinta hipdtesis: La suerte es percibida por la ma-
yoria de los sujetos como una causa externa, inesta-
ble e incontrolable.

Sexta hipotesis: La dificultad de la tarea es perci-



bida por los sujetos como una causa externa, esta-
ble e incontrolable.

Se defiende, a tenor de los hallazgos de diversas
investigaciones (Harter y Connell, 1984; Marhs
et al., 1984; Relich, Debus y Walker, 1986; Boersma
y Chapman, 1985; Beltran, 1986; Juvonen, 1988;
Pintrich y DeGroot, 1990; Pardo y Olea, 1993), que
las diferencias individuales en rendimiento académi-
co correlacionan con las atribuciones, con las ex-
pectativas y con el autoconcepto. Pero hay que te-
ner en cuenta que el rendimiento escolar no se
produce en vacio. Es decir, antes de un curso hay
otro curso, y dentro def mismo curso acadeémico,
antes de un examen hay otro y antes del primer
examen estan los ultimos examenes del curso an-
terior. Con esta idea queremos plantear si las dife-
rencias observadas en atribuciones, expectativas y
autoconcepto, entre alumnos de alto y bajo rendi-
miento, estaran igualmente asociadas con el rendi-
miento anterior de esos alumnos. Si las diferencias
se mantienen, cabe esperar que los sujetos de alto
rendimiento anterior posean alto autoconcepto, al-
tas expectativas, realicen adscripciones causales al
esfuerzo, y a final de curso su rendimiento sea posi-
tivo. Por el contrario, los alumnos con rendimiento
anterior pobre mostraran bajo autoconcepto, ba-
jas expectativas, adscripciones causales a la fal-
ta de esfuerzo, y a final de curso su rendimiento
sera nuevamente negativo. Lo que nos cuestio-
namos es: ¢los grupos de alumnos con alto y ba-
jo rendimiento anterior difieren en autoconcepto,
expectativas, adscripciones causales y rendimien-
to final?

Tales reflexiones nos llevan a plantear la séptima
hipdtesis en los términos siguientes: Los alumnos de
rendimiento anterior bajo y alto se diferencian en el
autoconcepto, en las expectativas, en las atribucio-
nes al esfuerzo y en la calificacién obtenida.

Con el objetivo de someter a contraste esta hipd-
tesis realizamos la presente investigacion.

Método
Sujetos

Los alumnos y alumnas que forman parte de la
muestra se seleccionaron por el procedimiento alea-
torio estratificado con afijacion proporcional segun
el nivel (2.°y 3.° de la Educacién Secundaria Obliga-
toria) y el tipo de centro (publico y privado), a partir
de la poblacion correspondiente de la region de Mur-
cia. La determinacion de los tamafios muestrales
para cada estrato se realiza segun la formula para
poblaciones finitas recogida por Calvo (1978) que
garantiza un nivel de confianza del 95 por 100. La
muestra definitiva queda formada por 324 sujetos,
con una edad media de catorce afnos. El 63 por 100
son alumnas y el resto alumnos.

Variables e instrumentos

Las variables implicadas se enumeran agrupadas en
funcién del instrumento empleado para su evalua-
cién. Son las siguientes:

— «Valoracion del resultado», «Afectos o senti-
mientos positivosy y «Afectos o sentimientos negati-
vos» que se evaluaron con un cuestionario de valo-
racién de la calificacion, elaborado por nosotros,
que se compone de diversos elementos relativos a
juicios de valor que pueden emitir los sujetos tras
conocer su calificacion en un examen, teniendo
cada uno cinco posibilidades de respuesta gradua-
das en una escala tipo Likert de cinco puntos. El
indice de fiabilidad o consistencia interna, Alfa de
Cronbach, de cada uno de los factores es 0,92.

— «Adscripcion causal a la capacidad», «Adscrip-
cion causal al esfuerzo», «Adscripcion causal a la
suerte», «Adscripcion causal a la dificultad», «Dimen-
sién de estabilidad de la atribucién a la capacidady,
«Dimensidn de estabilidad de la atribucion al esfuer-
zo», «Dimensién de estabilidad de la atribucién a la
suerte» y «Dimension de estabilidad de la atribucion
a la dificultad» que se evallian con el cuestionario
JA-BA | (Bueno, 1991a).

— «Dimension de lugar de la atribucion a la capa-
cidad», «Dimensién de lugar de la atribucion al es-
fuerzo», «Dimension de lugar de la atribucion a la
suerte», «Dimension de lugar de la atribucién a la
dificultad», «Dimensién de controlabilidad de la atri-
bucioén a la capacidad», «Dimension de controlabili-
dad de la atribucién al esfuerzo», «Dimension de
controlabilidad de la atribucién a la suerte» y «Di-
mensién de controlabilidad de la atribucion a la difi-
cultad» que se evalian con el cuestionario JA-BA I
(Bueno, 1991b).

Los cuestionarios JA-BA |y Il fueron elaborados
por Bueno (1991a, 1991b) empleando la técnica se-
guida por Bar-Tal, Goldberg y Knaani (1984). Con-
siste en veintitrés categorias de causas que pueden
influir en el éxito o el fracaso de un examen y que el
sujeto ha de valorar en distintas ocasiones desde el
punto de vista de la influencia que tales causas han
tenido en el examen, asi como la estabilidad, lugar y
controlabilidad percibidas en las mismas. La fiabili-
dad de la escala, indice Theta de Carmines, es igual
a 0,87.

— «Rendimiento anterior objetivo» y «Rendimien-
to anterior subjetivo» fueron evaluadas con el cues-
tionario sobre rendimiento anterior, elaborado por
nosotros para tal fin, compuesto por diversos ele-
mentos relativos a las calificaciones obtenidas por el
sujeto en el curso anterior, asi como la percepcion
como exito o fracaso de las mismas. La fiabilidad de
este cuestionario calculada con el indice Alfa de
Cronbach varia entre 0,90 y 0,85.

— «Autoconcepto matematico» se midié con el
cuestionario de autoconcepto matematico, también
de elaboracion propia. Este cuestionario evalua el
autoconcepto matematico, como dimension del au-
toconcepto general, a partir de diez expresiones
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que los sujetos han de puntuar en una escala tipo
Likert de cinco puntos, que varia desde «Totalmente
en desacuerdo» hasta «Totalmente de acuerdo». El
indice de fiabilidad, consistencia interna Alfa de
Cronbach, alcanza un valor de 0,86.

— «Expectativa inicial» que. se operativiza como
la prediccion que hace el sujeto acerca de la nota
que obtendra en el examen de matematicas antes
de realizarlo. Se evalua con una escala de veintiun
puntos graduada del cero al diez sobre la que el
sujeto marca la nota que espera obtener.

— «Expectativa finaly, entendiendo por tal la pre-
diccion que hace el sujeto sobre la nota que cree
que obtendra en el examen de matematicas inme-
diatamente después de realizarlo. Se empiea para
su evaluacion una escala similar a la descrita para la
variable anterior.

— «Nota», que es la puntuacion real obtenida por
el alumnado en el examen de matematicas.

— «Reflexidn sobre el propio pensamientoy, «Me-
tacognicion sobre el logro» y «Reflexion sobre las
causas del logro» evaluadas a partir de los tres fac-
tores obtenidos tras someter a analisis factorial las
respuestas a un cuestionario sobre Pensamiento
causal, elaborado por nosotros, que se compone de
diez elementos que expresan distintas reflexiones
causales sobre el logro, para que se indique, en una
escala tipo Likert de cinco puntos, la frecuencia con
la que el sujeto tiene tales pensamientos. El indice
de fiabilidad Alfa de Cronbach para cada una de
ellas es 0,75, 0,39 y 0,39, respectivamente.

Procedimiento

El procedimiento ocupa sucesivas sesiones desarro-
lladas en el aula habitual de los alumnos y alumnas.
En la primera sesion los sujetos completan el cues-
tionario sobre rendimiento anterior, el cuestionario
sobre pensamiento causal y el cuestionario de auto-
concepto matematico. La segunda sesion se cele-
bra coincidiendo con la realizacion de un examen de
matematicas, valorandose la expectativa inicial an-
tes y la expectativa final después del mismo. En la
tercera sesion se comunicaba individualmente a los
sujetos la nota obtenida en el examen y se les pedia
que completaran el cuestionario de valoracion de la
calificacion. En la cuarta y quinta sesiones los suje-

tos respondian a los cuestionarios JA-BA | y Il, res-
pectivamente.

Diseno

Dado que no se produce una manipulacion intencio-
nal de las variables, partiendo del disefo correlacio-
nal basico, se realizan analisis correlacionales con
las siguientes técnicas: analisis de frecuencias, ana-
lisis correlacionales entre vartiables categoricas
(previa recodificacion de algunas de ellas), analisis
de correlacion (r de Pearson) y andlisis de diferen-
cias entre medias (t de Student). Los calculos reque-
ridos en tales analisis se realizan con los paquetes
de programas SPSS/PC —version 4— (Norusis,
1990).

Resultados

Primera hipdtesis: «La valoracion positiva del resui-
tado inicial se asocia con atribuciones a la capaci-
dad o al esfuerzo y con sentimientos positivos, y la
valoracion negativa de ese resultado se relaciona
con atribuciones a la falta de capacidad o de esfuer-
Zo y con reacciones afectivas negativasy.

En la tabla 1 se ofrece la matriz de correlaciones
entre esas variables. Se observa que la Valoracion
del resultado correlaciona significativamente con las
demas, siendo mas elevadas las correlaciones con
los Afectos o sentimientos positivos y negativos
(r=0,8558 y r=-0,7214; p=0,001) y mas mode-
radas con la Adscripcion causal a la capacidad y al
esfuerzo (r=0,1393; p=001 y r=0,1938;
p = 0,001). La adscripcion causal a la capacidad co-
rrelaciona negativamente con los Afectos o senti-
mientos negativos (r = —0,1950; p = 0,001), y positi-
vamente con los afectos o sentimientos positivos
(r=0,1842; p = 0,001) ocurriendo otro tanto con la
Adscripcion causal al esfuerzo (r=-0,1513 vy
r=0,1781; p = 0,001). Cabe deducir por tanto que
la valoracién del resultado correlaciona significativa
y positivamente con los sentimientos positivos y con
las adscripciones causales a la capacidad y al es-
fuerzo, y negativamente con los sentimientos nega-
tivos. Asimismo, las adscripciones a la capacidad y

TABLA 1

Matriz de correlaciones entre Valoracion del resuftado (F1VR1), Adscripcion causal a la capacidad (CAPA) y al
esfuerzo (ESFU), y Afectos o sentimientos negativos (F1VR2) y positivos (F2VR2)

F1VR1 CAPA ESFU F1vR2 F2VR2
F1VR1 1 0,1393* 0,1938 ** -0,7214** 0,8558 **
CAPA — 1 0,6218 ** -0,1950 ** 0,1842**
ESFU — — 1 -0,1513* 0,1781 **
F1VR2 —_ — — 1 -0,7136 **
F2VR2 — — — — 1
*p=0,01
“*p=0,001
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al esfuerzo correlacionan negativa y significativa-
mente con los sentimientos negativos y positiva-
mente con los sentimientos positivos.

Se recodifican estas variables para formar tres
categorias en cada una de ellas con los sujetos que
puntian a niveles bajos, altos e intermedios, si-
guiendo los siguientes criterios:

— Valoracion del resultado: Valores inferiores o
iguales a 16 = 1; valores entre 17 y 31 = 2, y valores
superiores o iguales a 32 = 3.

— Adscripcién causal a la capacidad: Puntuacio-
nes iguales o inferiores a 8 = 1; puntuaciones entre
9y 15=2, y puntuaciones iguales 0 superiores a
16 =3.

— Adscripcion causal al esfuerzo: Valores inferio-
res o iguales a 8 = 1; valores comprendidos entre 9
y 156 =2, y valores superiores o iguales a 16 = 3.

— Afectos o sentimientos negativos: Puntuacio-
nes iguales o inferiores a 20 = 1; puntuaciones entre
21 y 39 =2, y puntuaciones iguales 0 superiores a
40=3.

— Afectos o sentimientos positivos: Valores infe-
tiores o iguales a 10 = 1; valores comprendidos en-
tre 11 y 19 =2, y valores a partir de 20 = 3.

Los resultados de los analisis relacionales entre
estas variables asi categorizadas se resumen en (a
tabla 2. Como los estadisticos no pueden calcularse
cuando en las tabulaciones cruzadas (crosstabs) el
numero de filas o de columnas es uno, no se inclu-
yen los resultados correspondientes a la adscripcién
causal al esfuerzo.

TABLA 2

Resumen de las tabulaciones cruzadas Valoracién

del resultado (F1VR1), Adscripcion causal a la capa-

cidad (CAPA) y Afectos o sentimientos positivos
(F2VR2)

Valor 1 en F2VR2

F1VR1 x CAPA  32=3,7666
Valor 2 en F2VR2

FIVR1 x CAPA  x2=10,4363 gl=4 p=0,003
Valor 3 en F2VR2

F1VR1 x CAPA x2=0,2589

gl=4 p=0,4385

gl=1 p=0,6136

Segun estos resultados, la asociacion entre la va-
loracion del resultado y la adscripcion causal a la
capacidad se produce solo para los valores interme-
dios en Afectos o sentimientos positivos, ya que
solo en este caso la dependencia es significativa
(x*=10,4363, g|. =4, p < 0,05).

Segunda hipdtesis: «Los sufetos tratan de descu-
brir y comprender espontdneamente las causas de
sus éxitos y fracasos escolares.»

Los resuitados de Ios andlisis descriptivos y de
frecuencias que se muestran graficamente en la fi-
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Figura 1. Valores asignados a la Reflexién sobre el pro-

pio pensamiento (F1PENCA), Metacognicion sobre el lo-

gro (F2PENCA y Reflexién sobre las causas del logro
(FSPENCA).

gura 1 indican que en la Reflexion sobre el propio
pensamiento, el 58,1 por 100 de los sujetos conce-
de valores intermedios, puntuando con valores al-
tos el 33,6 por 100. En Metacognicidn sobre el lo-
gro, el 75 por 100 de los sujetos otorga pun-
tuaciones intermedias. Mas contundentes son los
resultados respecto al factor Reflexion sobre las
causas del logro, ya que el 58,7 por 100 fe otorga
puntuaciones elevadas, el 35,5 por 100 valores in-
termedios y el 5,9 por 100 restante puntuaciones
bajas.

Con respecto a los analisis correlacionales, cuyos
resultados se resumen en la tabla 3, se obtienen
coeficientes de correlacion estadisticamente signifi-
cativos entre la Reflexion de las causas de logro y
las adscripciones causales a la capacidad y al es-
fuerzo (r = 0,2054 y r = 0,2053, p = 0,001).

TABLA 3

Matriz de correlaciones entre las variables Reflexion

sobre el propio pensamiento (FIPENCA), Metacog-

nicion sobre el logro (F2PENCA), Reflexion sobre las

causas del logro (F3PENCA) y las Adscripciones

causales a la capacidad (CAPA), al esfuerzo (ESFU),
a la suerte (SUER) y a la dificultad (DIF)

F1PENCA F2PENCA  F3PENCA

CAPA - 0,0405 0,0534 0,2054 **
ESFU 0,0160 0,0419 0,2053 **
SUER 0,0109 -0,0200 -0,0830
DIF -0,0418 - 0,0291 0,0474
F1PENCA 1 -0,0533 0,2087 **
F2PENCA — 1 0,0136
F3PENCA — — 1
*p=0,01

**p=0,001
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Parece, por tanto, que los sujetos dedican parte
de sus pensamientos a las causas de sus resulta-
dos y que hay una asociacién o dependencia entre
tales pensamientos y las atribuciones causales a la
capacidad y al esfuerzo. El pensamiento acerca del
propio pensamiento y la metacognicion sobre el lo-
gro no se relacionan con las adscripciones causales.

Se observa igualmente que las correlaciones sig-
nificativas de las variables de tipo metacognitivo
entre si son escasas. Solo supera el criterio de sig-
nificacion (p < 0,05) el coeficiente r de Pearson en-
tre la Reflexién sobre el propio pensamiento y la
Reflexion sobre las causas del logro (r=0,2087,
p = 0,001).

Tercera hipotesis: «La capacidad es percibida por
la mayoria de los sujetos como una causa interna,
estable e incontrolable.»

Dadas las caracteristicas del instrumento emplea-
do para evaluar la dimensionalizacion de las adscrip-
ciones causales (cuestionarios JA-BA | y Il), valorar
la capacidad como una causa estable supone pun-
tuaciones bajas en la Dimension de estabilidad de la
atribucion a la capacidad, mientras que puntuacio-
nes altas indicarian la consideracion de la capacidad
como inestable. Del mismo modo, si la capacidad es
clasificada como interna las puntuaciones en la Di-
mension de lugar de la atribucién a la capacidad se-
ran bajas, y si es clasificada como externa las pun-
tuaciones seran altas. Por ultimo, la puntuacion en
la Dimension de controlabilidad sera baja si el sujeto
piensa que la capacidad es controlable y alta si la
valora como incontrolable.

Los resultados de los andlisis de frecuencias se
muestran en la figura 2. Casi el 45 por 100 de los
sujetos considera que la capacidad es una causa
estable, casi el 13 por 100 la considera inestable y el
42 por 100 restante a medio camino entre fa estabili-
dad y la inestabilidad. Mas de la mitad de los sujetos
piensa que la capacidad es una causa interna y muy
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pocos ia ven como externa, ya que el 60,2 por 100
puntda bajo, el 3,1 por 100 alto y el 36,7 por 100
restante le otorgan valores intermedios. La mitad de
los sujetos perciben la capacidad en el término me-
dio entre la controlabilidad y la incontrolabilidad, pre-
dominando los que la valoran controlable sobre los
que la perciben como incontrolable.

De las correlaciones entre estas variables son es-
tadisticamente significativas las obtenidas entre la
Adscripcion causal a la capacidad y las dimensiones
de lugar y estabilidad de esa atribucion (r = —0,2094
y r=-0,2706, p = 0,001).

Cuarta hipdtesis: «El esfuerzo es percibido por la
mayoria de los sufetos como una causa interna,
inestable y controlable».

Como en el caso anterior, si los sujetos dan pun-
tuaciones bajas a la Dimension de estabilidad estan
indicando que consideran el esfuerzo como una
causa estable, y si las puntuaciones otorgadas son
altas es que lo valoran como inestable. Valores ba-
jos en la Dimensidn de lugar significan que los suje-
tos perciben el esfuerzo como una causa interna, y
valores altos implican que lo consideran una causa
externa. Finalmente, si perciben el esfuerzo como
causa controlable las puntuaciones en la Dimension
de controlabilidad serdn bajas, y si entienden que es
incontrolable los valores asignados seran altos.

Los resultados de los analisis de frecuencias se
resumen en la figura 3. La mayoria de los sujetos
perciben el esfuerzo a medio camino entre lo esta-
ble y lo inestable. Quiza estos resultados estén me-
diados porque el cuestionario JA-BA | no establece
diferencias entre el esfuerzo esporddico, por ejem-
plo, estudiar sélo la vispera del examen, y el esfuer-
zo tipico, por ejemplo, estudiar a diario, que sin
duda puede percibirse como mas estable. En la di-
mension de lugar, otorgan puntuaciones bajas el
47,5 por 100 de los sujetos, lo que puede dar a
entender que casi la mitad de los sujetos considera

W Estabilidad &Y Lugar J Controlabilidad

Figura 2. Dimensionalizacion causai de la atribucion
a la capacidad.
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Figura 3. Dimensionalizacion causal de la atribucion
al esfuerzo.



que el esfuerzo es una causa interna. Con referen-
cia a la controlabilidad, dan puntuaciones bajas el 54
por 100 de los sujetos, es decir, mas de la mitad de
los sujetos piensan que el esfuerzo es controlable.

En la matriz de correlaciones entre la Adscrip-
cion causal al esfuerzo y sus respectivas dimensio-
nes causales de lugar, estabilidad y controlabilidad,
resultan estadisticamente significativos los coefi-
cientes r de Pearson entre la adscripcion at esfuer-
zo y las dimensiones de estabilidad y de lugar
(r=-0,1633 y r = —0,1435, p = 0,01). Estos resulta-
dos parecen indicar que cuanto mas influyente en el
resultado se considera el esfuerzo, mas estable e
interno se percibe.

Quinta hipdtesis: «La suerte es percibida por la
mayoria de los sujetos como una causa externa,
inestable e incontrolable.»

Considerando las caracteristicas ya indicadas de
los cuestionarios JA-BA 1y II, bajas puntuaciones en
la dimension de estabilidad indican percepcion de
estabilidad, mientras que puntuaciones altas signifi-
can que los sujetos ven la suerte como aigo inesta-
ble. Si la suerte es percibida como una causa inter-
na, las puntuaciones en la dimension de lugar seran
bajas, y si es considerada externa, los valores asig-
nados seran altos. Por ultimo, las puntuaciones en
la dimension de controlabilidad seran bajas si el su-
jeto cree que la suerte es controlable y altas si la
percibe como incontrolable.

En la figura 4 se resumen los resultados de los
analisis de frecuencias. Se aprecia que en la dimen-
sion de estabilidad dan puntuaciones altas el 54 por
100 de los sujetos. Por lo que se refiere a la dimen-
sién de lugar, conceden puntuaciones elevadas el
46 por 100. En cuanto a la dimensién de controlabili-
dad, otorgan puntuaciones bajas el 52 por 100 de
los sujetos. No obstante, hay que sefalar que solo
un 4 por 100 del alumnado percibe que la suerte
influye en sus resultados. Esto es, mas de la mitad

de los sujetos percibe la suerte como una causa
inestable, casi la mitad cree que la suerte es externa
y, en contra de lo que cabe esperar a tenor del plan-
teamiento de la hipétesis, la suerte es considerada
por poco mas de la mitad de los sujetos como una
causa controlable. Solo un 10 por 100 estiman que
la suerte es algo incontrolable.

En cuanto a los analisis correlacionales, los resul-
tados indican que existen correlaciones estadistica-
mente significativas entre la Adscripcion causal a la
suerte y las dimensiones de estabilidad y lugar de
esa atribucion (r = -0,1383, p=0,01, y r=-0,1824,
p = 0,001). Parece, a tenor de estas correlaciones,
que cuanto menos influencia en el resultado se le
otorga a la suerte, mas inestable y externa se perci-
be, y viceversa, cuanta mas influencia se le otorga,
mas estable e interna se la considera.

Sexta hipdtesis: «La dificultad de la tarea es perci-
bida por la mayoria de los sujetos como una causa
externa, estable o incontrolable.»

Como en el caso de las adscripciones a la capaci-
dad, al esfuerzo y a fa suerte, altas puntuaciones en
las dimensiones de estabilidad, lugar y controlabi-
lidad indican, respectivamente, percepciones de la
dificultad como causa inestable, externa e incontro-
lable, mientras que puntuaciones bajas indican per-
cepciones como causa estable, interna y controla-
ble, respectivamente.

En la figura 5 se resumen los resultados de los
andlisis de frecuencias. En la dimension de estabili-
dad se observa que asignan valores altos el 48 por
100 de los sujetos. En la dimension de lugar puede
apreciarse que otorgan puntuaciones altas e! 46 por
100 de los sujetos. Y en la dimensién de controlabili-
dad dan altas puntuaciones el 60 por 100 de los
sujetos. Parece que la dificultad es una causa ines-
table y externa para casi la mitad de los sujetos, y
estable e interna para la cuarta parte, aproximada-
mente. Del mismo modo, mas de la mitad de los
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Figura 4. Dimensionalizacion causal de la atribucion
a la suerte.

Figura 5. Dimensionalizacion causal de la atribucion
a la dificultad de la tarea.
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TABLA 4

Matriz de correlaciones entre el Rendimiento anterior objetivo (RA1), el Rendimiento anterior subjetivo (RA2), el
Autoconcepto matemdtico (F1AMAT), las Expectativas 1 —antes del examen— (EXP1), las Expectativas 2
—después del examen— (EXP2), la Nota (NOTA) y la Adscripcién causal al esfuerzo (ESFU)

RA1 RA2 F1AMAT EXP1 EXP2 NOTA ESFU
RA1 1 0,7776* 0,3650* 0,5538*" 0,4700** 0,6128** 0,1587*
RA2 — 1 0,1915** 0,3960*" 0,3160" 0,3933** 0,1650*
F1AMAT — — 1 0,4886*" 0,3917** 0,4390** 0,0589*
EXP1 — — — 1 0,6640"* 0,6499*" 0,1927**
EXP2 —_ — — —_ 1 0,7125* 0,1473"
NOTA — — — — — 1 0,2960**
ESFU — — — — — — 1
*p=0,01
**p = 0,001

sujetos piensan que la dificultad es una causa incon-
trolable. Predominan los sujetos que dimensionali-
zan la dificultad como causa inestable sobre los que
la clasifican como estable, y los que consideran la
dificultad externa e incontrolable sobre los que la
dimensionalizan como interna y controlable.

En los resultados de los andlisis correlacionales
para estas variables, los coeficientes de correlacion
estadisticamente significativos se obtienen entre la
adscripcion causal a la dificultad y las dimensiones
de estabilidad y controlabilidad (r=0,1579 vy
r=-0,1695, p = 0,01). Parece que cuanta mayor in-
fluencia se le otorga a la dificultad, mayor inestabili-
dad y controlabilidad se le asigna a la misma. Y al
revés, a menor influencia otorgada, mas estabilidad
e incontrolabilidad se percibe en ella.

Séptima hipotesis: «Los alumnos de rendimiento
anterior bajo y alto se diferencian en el autoconcep-
to, en las expectativas, en las atribuciones al esfuer-
2o y en la calificacién obtenida.»

La matriz de correlaciones entre estas variables
se incluye en la tabla 4. Como se observa en la mis-

ma, todos los coeficientes r de Pearson son estadis-
ticamente significativos, a excepcion del obtenido
entre el Autoconcepto matematico y la Adscripcion
causal al esfuerzo (r = 0,0589, p > 0,01), lo que in-
dica un alto grado de asociacion o dependencia en-
tre ellas.

Para dividir la muestra en grupos de alto y bajo
rendimiento con el fin de analizar las diferencias en
el resto de las variables consideradas, se sigue el
criterio de recodificar la variable «Rendimiento ante-
rior objetivo» otorgando el valor 1, rendimiento ante-
rior bajo, a todas las puntuaciones iguales o inferio-
res a 8, y el valor 2, rendimiento anterior alto, a las
puntuaciones iguales o superiores a 9. La variable
«Rendimiento anterior subjetivoy se recodifica asig-
nando el valor 1, percepcion de rendimiento anterior
bajo, a los valores inferiores o iguales a 8; el valor 2,
percepcion de rendimiento anterior intermedio, a las
puntuaciones entre 9 y 15, y el valor 3, percepcion
de rendimiento anterior elevado, a las puntuaciones
iguales o superiores a 16. En los anélisis no se con-
sideran los sujetos agrupados en el valor 2.

En la tabla 5 se resumen los resultados de los
analisis de diferencias entre medias (con la prueba t

TABLA 5

Prueba t de Student para las diferencias de las medias en Autoconcepto matematico (F1AMAT), Expectativa 1
—antes del examen— (EXP1), Expectativa 2 —después del examen— (EXP2), Nota en el examen (NOTA) y
Adscripcion causal al esfuerzo (ESFU), entre grupos de alto y bajo Rendimiento anterior subjetivo (RA2)

i Rendimiento =
Variable T nterior X o t gl p

F1AMAT Bajo 29,5990 7,700 -3,10 201 0,002
Alto 33,9615 8,542

EXP1 Bajo 4,8030 1,998 -6,19 201 0,000
Alto 6,6923 1,678

EXP2 Bajo 4,4043 2,191 -470 201 0,000
Alto 6,0641 2,104

ESFU Bajo 14,0426 4,021 -2,83 201 0,005
Aito 15,7692 3,561

NOTA Bajo 3,2638 2,729 -5,34 201 0,000
Alto 5,6346 2,647
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de Student), dividida la muestra en funcion del Ren-
dimiento anterior subjetivo en dos grupos, uno de
buen rendimiento (n = 221) y otro de mal rendimien-
to (n=103). Se observan diferencias estadistica-
mente significativas en Autoconcepto matematico
(t=-3,10, g.l. =201, p < 0,05), en las Expectativas
previas al examen (t=-6,19, g.l. =201, p< 0,05),
en las Expectativas después de realizar el examen
(t=-4,70, g.l. =201, p < 0,05), en la Nota obteni-
da en el examen (t=-5,34, g.l. =201, p < 0,05) y
en la Adscripcion causal al esfuerzo (t=-2,83,
g.l. =201, p < 0,05) entre ambos grupos. Estos re-
sultados permiten afirmar que los alumnos con ren-
dimiento anterior alto o satisfactorio son superiores
a los de rendimiento anterior bajo o insatisfactorio
en la calificacion obtenida en el examen, y tienen
mayor autoconcepto matematico y expectativas
mas altas, realizando mas atribuciones causales al
esfuerzo.

Discusion y conclusiones

Al analizar la primera hipdtesis, se puede concluir
que una valoracion del resultado positiva se asocia
con sentimientos positivos y con ias atribuciones de
ese resultado a la capacidad y al esfuerzo, en tanto
que considerar el resultado como un fracaso se aso-
cia con sentimientos negativos y con pocas atribu-
ciones a la capacidad y al esfuerzo. De acuerdo con
la postura defendida por Weiner en diversas publi-
caciones (Weiner, 1972; Weiner, 1974; Weiner, Rus-
sell y Lerman, 1978; Weiner, 1986), en las que se
informa de resultados similares a los aqui obtenidos,
esta primera hipotesis queda confirmada. Lo signifi-
cativo es que la valoracion del resultado como éxito
o fracaso no viene dada previamente, incurriendo en
el reduccionismo de pensar que todo aprobado su-
pone un éxito y un resultado positivo, y por el con-
trario, que todo suspenso significa un fracaso y un
resultado negativo, sino que el resultado es catalo-
gado como positivo o negativo, como éxito o fraca-
S0, por los propios alumnos. Asi, a pesar de que los
alumnos de distintas edades interpretan sus resulta-
dos academicos de distinta manera (Eccles y Wig-
field, 1985), la relacion predicha desde la teoria atri-
bucional de Weiner entre la valoracion del resultado,
las adscripciones causales y los sentimientos de-
pendientes del resultado, se ve confirmada. No obs-
tante, y por 1o que concierne a la atribucion a la
capacidad, la dependencia con respecto a la valora-
cion del resultado esta mediada por la intensidad de
los sentimientos positivos, ya que en valores extre-
mos, 0 muy bajos 0 muy elevados, de tales efectos,
la asociacion entre la valoracién del resultado y la
atribucion a la capacidad no se manifiesta. Esto
puede indicar que reacciones afectivas dependien-
tes del resultado excesivamente bajas o tremenda-
mente elevadas pueden jugar un papel distorsiona-
dor en el proceso atribucional. Es éste un extremo
interesante para seguir indagando acerca de él en
futuros trabajos.

Otro supuesto basico en la teoria atribucional es
la espontaneidad del pensamiento causal (Weiner,
1985, 1986, 1988). En este sentido, puede deducir-
se que predominan l0s sujetos que ocupan parte de
sus reflexiones en las causas de las notas y a pen-
sar sobre sus propios pensamientos. Se halla, ade-
mas, que estos factores de tipo metacognitivo o au-
torreflexivo se asocian con las atribuciones a la
capacidad y al esfuerzo. Asi, a mas reflexiones so-
bre las causas del logro, mas se piensa acerca del
propio pensamiento y mas influencia en el resultado
se le asigna a la capacidad, al estado de animo y al
esfuerzo. En futuras investigaciones conviene pro-
fundizar en tales relaciones entre los aspectos me-
tacognitivos y los factores atribucionales, toda vez
que las diferencias individuales en atribuciones pue-
den jugar un papel muy importante en el entrena-
miento y en la generalizacion de las estrategias me-
tacognitivas (Mayor, Suengas y Gonzalez Marques,
1993).

En las hipotesis tercera, cuarta, quinta y sexta
nos planteamos si las adscripciones causales a la
capacidad, al esfuerzo, a la suerte y a la dificultad,
realizadas por los alumnos para dar cuenta de sus
resultados escolares, son percibidas con las pro-
piedades o dimensiones causales que les supedi-
tan los escritos de Weiner (Weiner, 1974; Weiner
etal., 1978; Weiner, 1979, 1986). Lo primero que
se puede derivar de nuestros resultados es la exis-
tencia de una considerable variabilidad interindivi-
dual al dimensionalizar tales atribuciones. Y en se-
gundo lugar, y coincidiendo con lo senalado por
otros investigadores (Maehr y Nicholls, 1980; Fiske
y Taylor, 1984; Krantz y Rude, 1984; Ross y Flet-
cher, 1985; Hewstone y Antaki, 1988; Duda y Alli-
son, 1989; Hewstone, 1989), tal dimensionaliza-
cion causal no siempre se produce del modo que
ha indicado la teoria atribucional, estando pendien-
te de justificar su supuesta universalidad (Graham,
1991).

La tendencia predominante en los alumnos es
considerar la capacidad como causa interna y esta-
ble, pero controlabie. Los resultados sefalan la exis-
tencia de cierta dependencia entre el grado de in-
fluencia de la capacidad en el resultado obtenido
que el alumnado percibe y las dimensiones de esta-
bilidad y lugar. Si se cree que la capacidad es muy
influyente en el resultado, se tiende a valorarla como
una causa estable e interna, y al revés, si se piensa
que la capacidad ha influido poco, se la valora como
inestable y externa. En el caso del esfuerzo, predo-
minan los que lo perciben como una causa a medio
camino entre lo estable y lo inestable. Se observa
entre los alumnos la tendencia a percibir el esfuerzo
de modo interno y controlable, que es mas clara en
cuanto a la controlabilidad. Hay predominio de quie-
nes tienden a considerar que la suerte es una causa
inestable y externa, y lo mas llamativo, controlabie.
Mas de la mitad de los sujetos ven en la suerte una
causa controlable, algo que ha sido explicado por
los modos de hablar (Graham, 1991) que dan a en-
tender que la suerte es un atributo mas de la perso-
na. Predominan los alumnos que valoran la dificultad
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externa e incontrolable, y en contra de lo esperado,
quienes dimensionalizan la dificultad como una cau-
sa inestable son mayoria frente a quienes la consi-
deran estable.

Resumiendo lo comentado para estas cuatro hi-
potesis referidas a las dimensiones causales de las
atribuciones, subrayar primero que se observan di-
ferencias de unos perceptores a otros, segundo que
tales diferencias parecen asociadas al grado de in-
fluencia que los estudiantes entienden que tienen
las causas en su resultado académico y tercero que
la categorizacion propuesta por Weiner no es gene-
ralizable a todos los sujetos, y posiblemente tampo-
co lo sea a todas las situaciones.

Conviene resaltar como implicacion educativa de
estos hallazgos el papel de la influencia asignada a
los factores causales en las dimensiones atribucio-
nales. El profesor puede dar a entender al alumno,
en el sentido indicado por Beltran (1993} y por Polai-
no-Lorente (1993), la mayor o menor influencia que
tienen las distintas causas en los resultados y modi-
ficar con tales manipulaciones ideas erréneas y que
dificultan el aprendizaje, como, por ejemplo, consi-
derar la capacidad una causa estable e inmutable,
en contra de lo que sugieren las corrientes cogniti-
vas del desarrollo (Detterman y Sternberg, 1982;
Feuerstein, 1990; Presseisen, 1993). Evidentemen-
te, para poder el profesor transmitir tales ideas al
alumnado, debe conocerlas primero. Sospecha-
mos que con el modelo de formacion permanente
entre iguales que ha disefado el Ministerio de Edu-
cacion para el profesorado de niveles no universita-
rios, tal conocimiento estd, lamentablemente, por
adquirir.

Otra cuestion es si el rendimiento anterior de los
alumnos establece diferencias en autoconcepto, ex-
pectativas, adscripciones causales y calificaciones,
toda vez que el rendimiento ha probado estar corre-
lacionado con esas variables en diversos estudios
(Harter y Connell, 1984; Relich, Debus y Walker,
1986; Beltran, 1986; Juvonen, 1988; Pintrich y De-
Groot, 1990; Pardo y Olea, 1993). Nuestros resulta-
dos son consistentes con esos patrones de correla-
ciones obtenidos en tales trabajos.

Se puede concluir que los alumnos se diferencian
en autoconcepto, en expectativas, en atribuciones y
en la calificacién obtenida en el examen de matema-
ticas, segun el rendimiento académico del curso an-
terior. Nuestros hallazgos muestran que los alum-
nos con alto rendimiento anterior, o con rendimiento
anterior satisfactorio, tienen un autoconcepto mate-
matico superior, poseen expectativas mas elevadas,
obtienen mejores calificaciones en el examen y reali-
zan mas atribuciones al esfuerzo que los alumnos
con un rendimiento anterior insatisfactorio o bajo.
Ademas estas diferencias se constatan igualmente
y en idéntico sentido, cuando el rendimiento anterior
se valora como éxito o fracaso por los propios suje-
tos, en lugar de valorarlo por medio de las califica-
ciones, el numero de areas pendientes de recuperar
o la nota obtenida en matematicas en el curso ante-
rior, que constituyen aproximaciones menos subje-
tivas.
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