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RESUMEN: En este trabajo nos proponemos analizar las atribuciones acerca de su propio logro
escolar de los alumnos de Primer Ciclo de Educacién Secundaria de la ciudad de Melilla. Mas
especificamente, estamos interesados en estudiar si se producen en nuestros alumnos patrones
atribucionales tipicos al explicarse sus éxitos/fracasos escolares en funcién del rendimiento
académico, la cultura y el género, asi como la interaccion entre las variables citadas. Utilizamos
en este estudio el cuestionario de Estilos Atributivos de Alonso Tapia y Sanchez Garcia (1992).
Los resultados obtenidos apoyan la existencia de patrones diferenciales relacionados con las
variables de rendimiento y etnia, mientras que las diferencias debidas al género se producen en
menor medida.

PALABRAS CLAVE: Atribuciones causales, rendimiento académico, diferencias étnico-culturales,
diferencias de género.

ABSTRACT: In this article, we will try to analyze the aitributions about their own achievement of
students of the first stage of Secondary Education in the city of Melilla. Specifically, we are interested
in studying if those typical causal attribution patterns are produced in our students by understanding
their school success or failure according to the academic achievement, culture, gender and the
interaction between the aforementioned variables. In this work we make use of the questionnaire
on Attributive Styles of Alonso Tapia and Sanchez Garcia (1992). Results support the existence
of differential patterns related to achievement and ethnic group variables whereas those differences
owing to gender are produced in a lesser extent.

KEY WORDS: Causal attributions, academic achievement, ethnic-cultural differences, gender
differences.

(") Este trabajo es una parte de la tesis doctoral de la autora, titulada “Motivacion hacia el aprendizaje y estilos
atributivos sobre las causas del éxito/fracaso escolar en un contexto multicultural”, leida en la Universidad
de Granada el 5 de julio de 2000.

1. INTRODUCCION

En este trabajo hemos adoptado como marco de referencia
la teoria atribucional de la motivacién de Weiner (1985, 1986).
La teoria de la atribucién ofrece un marco para comprender por
qué las personas responden de manera tan diferente ante los mismos
resultados (para una revisién, véase Graham y Weiner, 1996 y Stipek,
1996). Siguiendo el resumen de Valle, Nuiiez, Rodriguez y Gonzalez-
Pumariega (2002), para Weiner el proceso atribucional comienza
con un resultado y una reaccién afectiva inmediata por parte del
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sujeto. Lo que se produce en este momento inicial es una valoracién
por parte del sujeto de unos resultados. Estas primeras reacciones
seran de satisfaccién en el caso de resultados positivos, y de tristeza
y frustracién, si el resultado es negativo. Pero si el resultado es
inesperado, negativo o importante para el sujeto, éste se pregunta
acerca de las causas que han determinado tales resultados. En la
seleccién de las causas que provocaron tales resultados influyen
una serie de variables que Weiner denomina “antecedentes
causales”. Este autor sefiala, entre otros: la informacién especifica
que posee el sujeto acerca de sus realizaciones, el conocimiento
de las reglas de causalidad y las tendencias hedénicas o
autoprotectoras. Estos factores cognitivos influirdn en el proceso
de atribucién realizado por el sujeto.

El siguiente paso en la secuencia lo constituyen las atribuciones
que el individuo realiza para explicar el resultado obtenido. La
capacidad, el esfuerzo, la suerte y la dificultad de la tarea suelen
- ser las causas m4s frecuentes a las que se atribuyen los éxitos y
fracasos escolares; lo cual no quiere decir que no existan otros
factores causales a los que las personas recurren con frecuencia
para explicar determinados resultados académicos, como son, por
ejemplo, el estado de 4nimo, la fatiga, la ayuda o no ayuda del
profesor, etc. (Alonso, 1991; Bueno, 1993, 1998).

Weiner cree que las atribuciones no influyen por lo que tienen
de especifico en la motivacién, sino por las distintas propiedades
que presenta cada uno de los factores causales. Las atribuciones
pueden integrarse dentro de una de las tres grandes dimensiones
que €l considera relevantes a nivel motivacional. Asi, las causas
pueden ser internas o externas, estables o inestables y controlables
0 incontrolables. En funcién de cada una de estas dimensiones
causales, las consecuencias psicol6gicas (tanto a nivel cognitivo
como afectivo) van a ser distintas, lo cual se traduce también en
consecuencias comportamentales (aumento o disminucién de la
conducta de logro).

Las dimensiones interna/externa y controlable/incontrolable
provocan distintas consecuencias a nivel afectivo-emocional
—orgullo, confianza, culpa, gratitud, etc.—, con claras implicaciones
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 nivel motivacional. Asi, mientras que la atribucién d.e ejzxitos
o fracasos a factores causales internos influye en 1(?s sent1m1e.11jcos
de autoestima,-autovalia y de competencia d.e los sujetos —positiva
o negativamente—, el mismo tipo de atribuciones a causas externas
no tiene dichos efectos (Stipek, 1983; Weiner y Handel, 1985). Este
tipo de influencias es ma4s o menos importante si el factor causal gl
que atribuimos el resultado de éxito o fracaso se eI/lcuentl."a bajo
nuestro control o, por el contrario, es incontrolable. A51,. por ejemplo,
la atribucién de un fracaso a un factor causal interno -e incontrolable
(falta de capacidad) produce unas reacciones afectlv'as de pena y
vergiienza en el sentido de que el sujgto .se. p?rmbe .con.ba]a
capacidad, lo que le lleva a una cierta inhibicién motivacional
(Covington y Omelich, 1984; Jagacinski y Nicholls, 1984): Por otro
lado, ese mismo fracaso atribuido a un factor causal 11.1terno y
controlable (falta de esfuerzo) produce un cierto sentimiento de
culpa en el sujeto, en el sentido de que €l se considera respo'ngable
directo de dicho fracaso al no haberse esforzado lo suficiente
(Weiner, Grahan y Chandler, 1982; Wicker, Payne y Morgan, 1983).
La atribucién de un resultado a factores controlados por otros —y
por tanto, incontrolables para el propio individuo— .produce
distintas reacciones si el resultado es de éxito (reacciones de
gratitud) (Weiner, Russell y Lerman, 1978, 1979) o de fracaso
(reacciones de enfado, ira, etc.) (Weiner, Grahan y Chad1~er, 1982;
Averill, 1982, 1983). Con todo, el propio Weiner (1985) sefiala que,
dada una atribucién causal, no necesariamente se produce la
emoci6n ligada a ella. En cualquier caso, lo que si resulta evidepte
es que en situaciones de fracaso, la percepciéon de control es vital
a nivel motivacional (Gonzalez y Tourén, 1992).

En cuanto a las consecuencias cognitivas derivadas del proceso
atribucional, estan relacionadas con la dimensién estabﬂidgd 0
constancia, que influye sobre las expectativas de futuro del su]gto.
La motivacién hacia las tareas estad determinada por las expectativas
que el sujeto tenga de lograr una meta (Bandura, 1977; Schunk,
1981). Si un individuo cree que las condiciones gausales dg un
resultado permaneceran constantes, tenderd a anticipar ese mismo
resultado, sea éxito o fracaso, en el futuro. Si, por el contrarlo., las
condiciones causales que se atribuyen a un resultado se perciben




como inestables o cambiantes, el individuo no llegar4 a formarse
ninguna creencia sélida sobre la repeticién de ese resultado en el
futuro. Como sefiala Weiner (1985, 1986), los resultados atribuidos
a causas estables serdn anticipados como més probables en el futuro
que los resultados atribuidos a factores inestables. Es decir, las
adscripciones causales del rendimiento pasado son un determinante
fundamental de las expectativas futuras.

En cuanto a las consecuencias comportamentales, la influencia
de las atribuciones causales sobre la conducta subsiguiente
relacionada con el logro ha sido examinada menos extensamente
que el impacto sobre las expectativas, pero Weiner (1980) mantiene
que se puede esperar que las atribuciones influyan en la eleccién
de tareas del individuo, asi como en la intensidad y la persistencia
en la consecucién del logro.

Hoy se considera que lo importante en las atribuciones no es

‘tanto que en un determinado momento se atribuya un resultado

a una causa determinada, cuanto que exista una tendencia mas o
menos generalizada a realizar determinados tipos de atribuciones
que resultan sumamente perjudiciales (Alonso, 1991). De este modo,
Gonzalez 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
motivacion de rendimiento se incrementa cuando el sujeto atribuye
sus éxitos a la capacidad (factor interno y estable) o al esfuerzo
(factor interno, inestable y controlable). Pero también se vera
favorecida si, ante el fracaso, el sujeto realiza atribuciones internas
y controlables (esfuerzo), ya que de esta forma se siente capaz de
modificar las causas que han provocado ese resultado; o bien
lo atribuye a factores externos que le permitan eludir su
responsabilidad, por ejemplo la dificultad de la tarea (N athawat, Singh
y Singh, 1997). La evidencia experimental (Ayres, Cooley y Dunn,
1990) indica que, dada una experiencia de fracaso, la adscripcién
al esfuerzo puede tener un impacto 6ptimo sobre las actuaciones
futuras. Por otro lado, la motivacién de rendimiento disminuye en
aquellos casos en los que el sujeto atribuye sus éxitos a factores
externos e incontrolables (ej. la suerte) y sus fracasos a falta de
capacidad (factor interno, estable e incontrolable). El sentirse con
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paja capacidad y sin posibilidad de modificar o contrqlar las causas
a las que se atribuye el resultado reduce las expectativas _futuras y
provoca sentimientos negativos, lo cual repercute negativamente
sobre la motivacién (Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994).

Son numerosos los estudios que se han hecho para poner a
prueba esta teoria y los resultados confirman el modelo motivacional
de Weiner (Forsterling, 1985; Gonzéilez, Nufiez y Valle, 1991;
Gonzalez y Nufiez, 1994). Muchas de estas investigaciones estudian
la relacién entre atribuciones y logro académico; alg}mas. de ellas
encuentran relacién entre alto logro académico y atrlbuc.lor.les del
éxito a la habilidad (Bempechat y otros, 1996), alto rendln}lento y
locus de control interno (Karnes y McGinnis, 1996; Whitehead
y otros, 1987), dificultades de aprendizajey locus de control exterpo
(Wehmeyer y Kelchner, 1996), o bajo rendimiento y un estilo
atribucional negativo, “indefensién” (Tominey, 1996; Johnson, 1993),
o bien un patrén para el éxito interno, estable y controlable,
mientras que para el fracaso el patrén atributivo es interno, e,stable
y no controlable (Gama y de Jesus, 1991). No obstante, habr.wf que
tener en cuenta que algunos de estos patrones atributivos difieren
si tratamos el rendimiento en general o si tenemos en cuenta el
rendimiento en areas especificas (Wong, 1989).

Otra variable que parece influir en las atribuciones causales
es el género. Las investigaciones realizadas han mostrado que las
chicas tienden a hacer atribuciones mis externas que los chicos
(Feather, 1969), que atribuyen sus éxitos a la suerte (Bar-Tal y Friere,
1976; Bar-Tal, 1978), que tras un fracaso no tienen en cuenta el
esfuerzo e insisten en la falta de habilidad (Dweck y Repucci, 1973,
Nicholls, 1975; Wiegers y Friere, 1977; Ryckman y Peckham, 1.986;
Leung y colbs. 1996), incluso en situaciones en las que en realidad
tienen niveles de habilidad superiores a los chicos (Nicholls, 1978).
Deaux (1976, 1984) ha comprobado que el patrén de atri‘puciones
del éxito y del fracaso de varones y de mujeres es muy diferente.
Los varones atribuyen el éxito, de forma consistente, a causas
internas y estables, como la capacidad, mientras que el fracaso, de
una forma inconsistente, a causas inestables, como la mala suerte
y la falta de esfuerzo. Las mujeres atribuyen el éxito, de una forma
inconsistente, a causas inestables como la buena suerte y el esfuerzo,

— 99 —




mientras que el fracaso, de una forma consistente, a causas internas
y estables, como la falta de capacidad. En esta misma direccién van
los resultados de Fiorentine (1988), Bierhoff-Alfermann y Werner-
Bierhoff, (1982) y Deaux y Emswiller (1974).

Por ultimo trataremos los resultados de las investigaciones
sobre la influencia de las diferencias grupales y étnicas en el proceso
de atribucién. Las atribuciones causales pueden tener un poder
explicativo distinto para culturas distintas. Los resultados del
estudio de Powers y Wagner (1983) nos indican que los alumnos
hispanos tienen un estilo atributivo més interno que los
angloamericanos. Powers y Rossman (1983) también encontraron
diferencias en el estilo atribucional de los nativos americanos frente
a los angloamericanos, haciendo los primeros més atribuciones al
esfuerzo, tanto en situaciones de éxito como de fracaso, que los
segundos. Rosenthal y Feldman (1991) informan de que los orientales
conceden mas importancia al esfuerzo que los europeos y los
americanos. Resultados similares encontraron Tom y Cooper (1984),
Powers y colbs. (1987), Holloway (1987, 1988), Rickman y Mizokawa
(1988), y Yan y Gaier (1991); Mizokawa y Rickman (1990)
encontraron también diferencias en los estilos atributivos cuando
compararon diferentes culturas asiaticas (chinos, filipinos,
japoneses, coreanos, vietnamitas y alumnos del sudeste asistico).
Graham (1994) encontré que los alumnos afroamericanos tienen una
mayor creencia en el control personal, altas expectativas y un
autoconcepto positivo. Otros investigadores han hallado también
diferencias al comparar a sujetos de distintas culturas; asf,
McInerney y colbs. (1997) encuentran mas atribuciones internas
para el éxito entre los angloaustralianos que entre los aborigenes
australianos; Chadler y Spies (1991) hallaron asimismo diferencias
entre los israelies (més internos) y los estadounidenses. Se ha
sugerido que algunos grupos culturales no ven hecesariamente la
capacidad y el esfuerzo como causas de logro dominantes y que no
dimensionalizan las adscripciones causales del modo que propone
la teoria de la atribucién (Duda y Allison, 1989). Weiner (1986) ha
especulado que las dimensiones causales pueden ser universales,
sin embargo, todavia ne se han aportado datos transculturales que
confirmen ese supuesto (Graham, 1991).
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2. METODO

2.1. Objetivos

. . . S

El objetivo general de este estudio seria anah.zali laO

io logr

atribuciones causales de los alumnos acerca de su Izr(c)lp ! lrgla
escolar. M4s concretamente, estamos interesados en estudiar y

. Iy ia
es atribucionales tipicos en funcién del rendimiento, la etn

P e ncretarse en los

y el sexo. Por esto, este objetivo general podria co
siguientes objetivos especificos:

1. Analizar las relaciones eXistentes' entre es‘filo atrllc;ultlviaz
rendimiento escolar. En este sept1do, pod{qa?rnos;1 a1 ehj; ar
la siguiente hipétesis: el rend'qmento academlco1 e ?umnos
se relacionara con las atribuciones ‘cagsales de (;s ad mnos
en el siguiente sentido: alto rendimiento con ' ent eS 2
atributivas internas, estables y controla:bles, n'u((ain fr&;1 i io_[é )
el bajo rendimiento produciré un patrén de 1;1 bel eS ,
con atribuciones causales externas y no controlables.

ias étni en
2. Determinar si las diferencias étnicas-culturales proguc1 °
a su vez diferentes patrones atribucionales acerca de

resultados escolares.

3. Comprobar si existen diferencias debidas al género en la
explicacién del logro escolar.

4 Estudiar la influencia que la interaccién entre las Variakzcl;s
. citadas (etnia, género y rendimiento) tiene sobre el estilo

atributivo del alumno.
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2.2. Muestra

La muestra est4 compuesta por 955 alumnos de nueve colegios
publicos y concertados de la ciudad de Melilla de los cursos de
1% (565 alumnos) y 2° (390 .alumnos) de Educacién Secundaria
Obligatoria. Esta muestra representa el 50,58% de la poblacién

matriculada en dichos cursos (poblacién total: 1.888 alumnos). Del

total de la muestra 500 son nifios y 455 son nifias.

La distribucién por etnia de esta muestra fue la siguiente: 559
alumnos son de origen europeo, con una tradicién cultural
occidental, y 396 son de origen bereber y cultura-religién isldmica.

Respecto a la edad, la media de la muestra es de 13,42 afios
(nifios: 13,42; nifias: 13,42). Existen diferencias significativas entre
las etnias: los alumnos de origen europeo tienen una media de edad
de 13,22, mientras que los de origen bereber tienen una media de
13,73 (F(1,952)= 61,33; p< 0.000).

En cuanto al rendimiento académico, el mayor porcentaje de
suspensos aparece en alumnos de la etnia bereber (sobre todo en
matematicas, lengua y naturaleza); el 55% de los alumnos bereberes
son repetidores frente al 30% de los alumnos de origen europeo.

2.3. Instrumentos

Para medir el estilo atributivo hemos utilizado el cuestionario
EAT: estilos atributivos y motivacién que fue elaborado por Alonso
Tapia y Sanchez Garcia (1992). El cuestionario completo consta de
96 items, la mitad de los cuales hace referencia al 4mbito de las
relaciones interpersonales y la otra mitad al 4mbito de los logros
académicos. Para nuestro trabajo hemos utilizado tinicamente la
mitad referida a los logros académicos, quedando un cuestionario
de 41 items de respuesta multiple (4 alternativas de respuesta).
Asimismo, cada uno de los elementos hace referencia a uno de los
factores causales que con mayor frecuencia son percibidos como
responsables de los éxitos o los fracasos: esfuerzo, habilidad,
otras personas u otros factores contextuales y suerte. Adema4s, de
los elementos de cada factor causal, 1a mitad se vincula a resultados
que pueden considerarse como éxitos y la otra mitad a los
que constituyen fracasos. Por iltimo, algunos de los elementos
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relacionados con el ambito académico tienen un c:flrécter altafn'ente
especifico, estando referidos a las éreas.de lenguaje y mafs:emahcas.
El cuestionario final aplicado consta de 51et(.e #actores de primer orden
(factor 1: externalizacién o incontrolabilidad de 1os'resgl’tadoi
académicos, fundamentalmente del éxito; factor 2.: atr.l’buc101} c'le

fracaso académico a la falta de esfuerzo; fa.ctor 3: atribucién del ex1t9
académico a la habilidad; factor 4: atribucién del fracaso al prof.e’sor,
factor 5: atribucién del éxito al esfuerzo; factor 6: .exte?{lahzacmn e
incontrolabilidad del fracaso académico por su atr1bu01_op a la mala
suerte; factor 7: atribucién del fracaso a la falta de habilidad) y tres
tactores de segundo orden. Estos tres factores son:

* Factor I: Incluye los factores 1, 4, 6 y 7, todos ellos con
saturaciones positivas. Dado que el éxito se atribuye.a causas
externas como la suerte o los otros (factor 1) y que el fracaso
se atribuye tanto a causas externas no controlables, como
la mala suerte (factor 6), o al profesor (factor 4), como a
causas internas tales como la falta de habilidad (factor 7),
los autores creen que este factor corresponde claramente al
patrén de atribuciones propio de la indefensién, por lo que
ha sido denominado factor de indefension.

* Factor II: En el segundo factor de segundo orden, saturan
positivamente el factor 2 (atribucién del fracas_o a 1% falta
de esfuerzo) y negativamente los factores 4 (atribucién del
fracaso al profesor) y 6 (atribucién del fracaso a la- mala
suerte). Se trata, pues, de un factor que puede denominarse
factor de internalizacién y controlabilidad del fracaso (por
su atribucién al esfuerzo) versus externalizacién y no
controlabilidad del mismo.

* Factor IIT: El tercer factor de segundo orden lo componen
los factores 3 (atribucién del éxito académico a la habilidad)
y 5 (atribucién del éxito académico al esfuerzo), ambos con
saturaciones positivas. Por esto los autores llaman a este
factor internalizacién del éxito académico.

Como medida del rendimiento académico se utilizaron‘ la gota
media de las calificaciones obtenidas por los alumnos al finalizar
el curso, categorizadas en tres niveles (1: suspenso; 2: aprobado-
bien y 3: notable-sobresaliente.
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3. RESULTADOS

Para realizar el andlisis de los datos utilizamos el an4lisis de
varianza. En los casos en los que la variable independiente tenga
mas de dos niveles, utilizaremos como contraste post-hoc la prueba
de la diferencia minima significativa (DMS).

3.1. Diferencias debidas al rendimiento académico

La nota media tiene una clara influencia sobre las atribuciones
que hacen los alumnos de sus éxitos y sus fracasos. Veamos, en primer
lugar, los resultados en el factor I (Indefensién) y en las escalas que
lo componen. Los resultados muestran un claro patrén de indefensién
en los alumnos con peores notas; asi, vemos cé6mo externalizan més
el éxito, atribuyéndolo a causas no controlables, también externalizan
el fracaso, atribuyéndolo a la suerte o lo atribuyen a la falta de
habilidad, todas ellas son causas no controlables.

Respecto al factor II también encontramos diferencias
significativas debidas a la nota media; asi vemos que los alumnos
con notas medias de notable tienen una mayor internalizacién y
controlabilidad del fracaso (puntuaciones totales en el factor II),
aunque son los alumnos de nota media de suspenso los que atribuyen
en mayor medida su fracaso a la falta de esfuerzo. Finalmente, en
las contestaciones a las escalas que componen el factor I1I, los alumnos
con las notas més altas internalizan mas el éxito, atribuyéndolo
0 a la habilidad o al esfuerzo personal y diferenciandose signi-
ficativamente de los alumnos con peores calificaciones.

3.2. Diferencias culturales/étnicas

Encontramos diferencias significativas entre los alumnos de
los dos grupos culturales en las atribuciones que hacen de su
rendimiento. Asi, respecto al factor I, vemos c6mo el grupo bereber
se diferencia significativamente del grupo de origen europeo.
Atribuye el éxito m&s a factores externos ¥ no controlables, el fracaso
también lo atribuye mas a causas externas y no controlables como
la suerte o a causas internas pero no controlables, como 1la falta de
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Tabla 1 ,
Andlisis de varianza (v. independiente: rendimiento académico)

1. 2. APR.- 3. NOT-
SUSPENSO BIEN SOBR Fesa/p || DMS
n=274 n= 517 n= 282
lﬁ ”Media ”7DT ” Media " DT “ Media |

73.05 3«21

External. e incontrol. del rend. || 18.87 |{ 4.04 [|17.30 || 4.11 || 14.04 || 3.54 0.0000 0el

3.68

Fracaso debido al profesor | 12.211| 3.34 |[12.13 ] 3.67 || 11.32 || 3.62 0.02 3<21
16.65 3<21

Fracaso debido a la mala suerte || 11.63 [| 2.50 || 11.26 || 2.53 |} 10.21 }| 2.60 0.0060 9et
8.76 3«21

Fracaso por falta de habilidad || 9.40 || 2.41 {| 8.94 || 2.43 || 8.39 |[ 2.50 0.0002 0e1
40.57 3«21

INDEFENSION 51.92 || 9.31 || 49.57 || 8.95 || 43.85{} 8.59 0.0000 oel

4.28
Fracaso debido a falta de esfuerzo || 17.38 || 3.30 [| 16.73 || 3.45 | 16.49 || 3.82 001 1>23
INTERNAL. Y CONTROL | 07 0 || 641 | 37.34| 6.38 | 38.97 || 651 232 3<21
DEL FRACASO - .

33.03 1<23

Exito debido a la habilidad || 16.25 ]| 3.05 || 17.58 || 3.14 || 18.68 || 3.08 0.0000 2e3
59.06 1<23

Exito debido al esfuerzo 18.69 || 3.08 }[20.20 (| 2.60 || 21.58 (| 2.49 0.0000 2e3
INTERNALIZACION DEL 34.62 || 5.42 || 37.35|| 5.16 |[{39.67 || 5.30 4923 1<z
EXITO 0.0000 2<3

habilidad, esto hace que el grupo bereber presente un patrén
atributivo de indefensién mayor que el que encontramos en el grupo
europeo. También encontramos diferencias entre los grupos en las
escalas del factor II. Vemos que en este caso es e} gr.upo de origen
europeo el que obtiene mayor puntuacién, lo que 1nd1’ca.una mayor
internalizacién y controlabilidad del fracaso académico, siendo
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atribuido éste en mayor medida a causas internas pero controlables,
como es la falta de esfuerzo. Finalmente, encontramos diferencias
en el factor IIl y sus escalas; los alumnos de origen bereber
internalizan mé&s el éxito académico, atribuyéndolo funda-
mentalmente a 1g habilidad; en cambio, los alumnos de origen
europeo atribuyen més el éxito académico a] esfuerzo realizado.

Tabla 2
Resultados del andlisis de varianza (v. independiente: etnia/cultura)
EUROPEA BEREBER
n= 555 n= 394 Fa,947) P

Media DT Media DT

Extemal.eincontml. delrerﬂLlG.487L4.2rll 40.277’ 0.0000 l

LFracaso debido al profesorlLll.QB jlj.slﬁuz.oﬂLs.srlL 0.117‘ ns. l

lFracasodebidoalamalasuerte ” 10.87, 11.61 l 2.53 ’Us.o5 ” o.oooTl

Bracasoporfaltadehabﬂidﬂ 8.70 I 2.44 l 9.37 ll 17.45 ” o.oooo'
L INDEFENSION ’L47‘857B.4ru 51.33 “ 3.88 l 32.80 ’B.oooo
Bacaso debido a falta de esfuerzo ” 17.09 l E6.597L3.467L 4.82 TLo.os

3.49
TNTERNAL. ¥ CONTROL 38.20 6.64 36.91 6.06 9.43
DEL FRACASO ’ ’ ) ’ ’

0.002

E’mtodebidoalahabﬂidml 16.90 ” 3.20 ’ 18.05 l 3.10 'Lsou?“ o.oooﬂ
LExitodebidoalesfuerzoﬁ'LZO.ISﬁ, 19.73 | 3.10 l 5.57 ILo.ozj
5.58

INTERNALIZACION DEL
B 36.46 5.44 37.60
EXITO

9.76 0.002

3.3. Diferencias de género

Hay pocas diferencias en las atribuciones debidas al género
que sean significativas. En el factor I y en las escalas que lo
componen encontramos que los alumnos varones atribuyen més que
las alumnas sus fracasos al profesor, mientras que las alumnas
tienden més a atribuir este fracaso a la falta de habilidad. En el
factor II, no hay diferencias significativas en las atribuciones del
fracaso a la falta de esfuerzo, aunque si encontramos algunas
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i ncias en las puntuaciones totales del fa(j'tor, en gl sgr}tido
difers las nifias manifiestan una mayor 1nterna1'12ac1on y
ae t(igl(;bﬂidad del fracaso académico que los piﬁos. Filnalpr’lente,
o tor III no hay diferencias en cuanto a la internalizacién Qel
en.el fa? 21 cuanto a las atribuciones del éxito al esfuerzo; en cambio,
éf(;c o 1‘cllliferencias en la escala 3, donde los nifios a‘pribuyen en mayor
fyllec?isc,ia el éxito a la habilidad que las nifias.

Tabla 3
Resultados del andlisis de varianza (v. independiente: género)

ALUMNOS || ALUMNAS
n= 496 n= 453 Fa,04m) P

Media || DT || Media || DT

External. e incontrol. del rend. 17.15 ||4.17|| 17.27 || 4.43| 0.18 n.s.
Fracaso debido al profesor 12.31 |[3.62] 11.69 {[3.51] 7.11 0.008

Fracaso debido a la mala suerte 11.27 |{2.58] 11.11 || 2.61| 0.96 n.s.
|f Fracaso por falta de habilidad Jl 871 || 2.48| 9.28 |[2.40 Fz.ez | 0.0004

INDEFENSION 49.35 || 9.21| 49.23 || 9.54|[ 0.03 n.s.

Fracaso debido a falta de esfuerzo 16.77 || 3.38 | 17.00 |{3.59]] 1.05 ns.

INTERNAL. Y CONTROL DEL |\ .o e o0l 20 10 ll654| 5.55 || o.02

FRACASO
.44 |1 0.0004
Exito debido a la habilidad 17.72 |1 3.191 16.99 || 3.19] 12.4
0.26 n.s.
Exito debido al esfuerzo 19.94 |[2.99(| 20.04 || 2.78

5 ) 2.46 ns.
INTERNALIZACION DEL EXITO 37.20 [|5.53 | 36.64 || 5.51

Ninguno de los factores ni escalas presenta ipteracciones
significativas entre las variables independientes analizadas.
4. DISCUSION

La influencia de las notas sobre las atribuciones sedpro.du(ée

i nto

en la direccién esperada. Los alumnos que tienen un rendimie o
maés bajo presentan un estilo de atribuciones caracterizado por u
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p
or otra parte, observamos en los resultados que el grupo de

gresenta un patrén de atribucién mas
O POr una mayor indefensién. Esta

alumnos de origen bereber
desadaptativo, caracteriza

na mayor internalizacién y controlabilidad del fracaso y del éxito

que se atribuyen preferentemente a falta de esfuerzo o al esfuerzo,
I4espec1:ivarnen‘l:e). Este estilo méas interno se relaciona a su vez con
mejor rendimiento (Gama y de Jesus, 1991; Karnes y McGinnis,
1996; Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1994, entre otros).

En la tendencia de los alumnos bereberes a atribuir los
resultados escolares a causas no controlables no podemos dejar
de citar, ademds de su peor rendimiento académico como grupo, la
posible influencia que puedan tener las pautas de socializacién de
los miembros de esta etnia. No tenemos en esta investigacién datos
sobre ellas, que puedan confirmar la existencia de diferentes
patrones de crianza en los dos grupos culturales, pero la posible
influencia de esta variable la convierte en una hipétesis interesante
para investigaciones futuras.

Finalmente, aunque no son muchas las diferencias en las
atribuciones debidas al género, merece la pena destacar que estas
diferencias presentan la siguiente direccién: los nifios atribuyen en
mayor medida el fracaso a causas externas no controlables y el éxito
a causas internas, no controlables (habilidad), mientras que las nifias
presentan ante el fracaso un patrén de mayor internalizacién y
control, aunque en ocasiones lo atribuyen a una causa interna, no
controlable, como es la falta de habilidad. No se producen en nuestra
investigacién demasiadas diferencias debidas a la variable “género”,
por lo que no podemos hablar de patrones atributivos diferenciales.
No obstante, las diferencias que se producen estidn en la linea de
las investigaciones de numerosos autores. Asi, vemos que las
alumnas tienen una mayor internalizacién del fracaso, atribuyéndolo
fundamentalmente a falta de habilidad, en consonancia con las
investigaciones de Dweck y Repucci (1973), Nicholls (1975), Wiegers
y Frieze (1977), Ryckman y Peckham (1986), Deaux (1976, 1984),
Cash y cols. (1977), Li y Adamson (1995), Leung y cols. (1996) y
Grollino y Velayo (1996). Los alumnos varones, en cambio, hacen
més atribuciones del fracaso al profesor (causa externa) y el éxito
lo atribuyen méas a la capacidad (causa interna); también en este
caso los resultados son congruentes con los obtenidos por Deaux
(1976, 1984), Cash y cols. (1977) Bierhofi-Alfermann y Werner-
Bierhoff (1982) o los de Deaux y Emswiller (1974).
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