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RESUMEN

Las teorias motivacionales destacan la importancia de las atribuciones causales en el
rendimiento académico, especialmente en alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo. La manera en que los estudiantes explican sus éxitos y fracasos -ya sea por causas
internas como el esfuerzo y capacidad, o externas como la suerte o la dificultad de la tarea-
influye directamente en su motivacion, expectativas de logro y persistencia ante las
dificultades. En contextos de atencién a la diversidad, donde confluyen factores personales,
sociales y educativos, resulta especialmente relevante analizar estos patrones atribucionales
para favorecer intervenciones ajustadas a sus caracteristicas.

Se pretende identificar las atribuciones causales que realiza el alumnado de atencién a la
diversidad de Educacion Primaria en las areas instrumentales de Lengua y Matematicas.
Participaron 94 estudiantes de entre 8 y 13 afios, que se encuentran en riesgo de exclusion
social y son usuarios de asociaciones y entidades donde reciben apoyo educativo. Se utilizo la
Escala de Atribucion Causal de Sydney (version espanola de Nufiez y Gonzéalez-Pienda
(1994)), que mide las atribuciones al éxito y al fracaso. El disefio fue no experimental, con
analisis descriptivos y comparativos mediante correlacionales.

Los resultados indican diferencias significativas en funcion del sexo y la edad. Los nifios
atribuyen sus éxitos con mayor frecuencia a la capacidad y causas externas, mientras que las
nifias lo hacen en menor medida. Ademads, a medida que avanza la edad, se incrementan las
atribuciones externas del éxito, lo que podria afectar negativamente la percepcion de control

personal y motivacion intrinseca.

Palabras clave: Atribucion Causal, Atencion a la diversidad, Educacion Primaria, Alumnado
con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo, Exitos escolares y Fracasos Escolares,

Motivacidn académica.



ABSTRACT

Motivational theories highlight the importance of causal attributions in academic performance,
especially in students with specific educational support needs. The way in which students
explain their successes and failures - whether due to internal causes such as effort and ability,
or external causes such as luck or the difficulty of the task - directly influences their motivation,
achievement expectations and persistence in the face of difficulties. In contexts of attention to
diversity, where personal, social and educational factors converge, it is especially relevant to
analyse these attributional patterns in order to favour interventions adjusted to their

characteristics.

The aim of this study was to identify the causal attributions made by Primary School students
in the instrumental areas of Language and Mathematics. Ninety-four students between the ages
of 8 and 13, who are at risk of social exclusion and are users of associations and entities where
they receive educational support, participated. The Sydney Causal Attribution Scale (Spanish
version by Nufiez and Gonzalez-Pienda (1994)), which measures attributions to success and
failure, was used. The design was non-experimental, with descriptive and comparative

correlational analyses.

The results indicate significant differences according to gender and age. Boys attribute their
successes more frequently to ability and external causes, whereas girls do so to a lesser extent.
Moreover, as age increases, external attributions of success increase, which could negatively

affect the perception of personal control and intrinsic motivation.

Keywords: Causal Attribution, Attention to Diversity, Primary Education, Students with
Specific Educational Support Needs, School Success and School Failure, Academic

Motivation.
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INTRODUCCION

JUSTIFICACION

Laredaccion de este TFM se encuentra enmarcado dentro del Proyecto de Investigacion
Educativa de la Junta de Castilla y Ledn “Mejora de la inteligencia emocional en educacion
primaria: identificacion de atribuciones causales como predictoras del desarrollo emocional y
programa de entrenamiento EMOTEC- EP para la mejora de las habilidades emocionales”.
Finalmente, tras la concesion de la Beca de colaboracion en Departamentos Universitarios para
el curso académico 24-25 del Ministerio de Educacion, Formacion Profesional y Deportes cuya
directora del proyecto es Lorena Valdivieso Ledn se disefi6 este Trabajo Final de Master.

Para su elaboracion se han utilizado los datos correspondientes a las atribuciones
causales, que es una de las variables del proyecto de investigacion, en una muestra identificada
como alumnado de atencion a la diversidad, escolarizados en Centros de Educacion Infantil y
Primaria sostenidos con fondos publicos y que, ademads, asistian a diferentes servicios y
actividades de educacion no formal para recibir apoyo educativo.

Para llevar a cabo este trabajo, en primer lugar, se han explicado los conceptos de
motivacion, de atribuciones causales y su influencia con el alumnado de atencién a la
diversidad a través de un marco tedrico. En segundo lugar, se ha llevado a cabo un marco
metodoldgico en que se establece el objetivo principal, se han explicado las caracteristicas de
los participantes del estudio, se ha descrito el instrumento utilizado para obtener los datos, se
ha descrito el procedimiento llevado a cabo, se han analizado los datos obtenidos y se ha dado
una explicacion de los resultados. Finalmente, tras la discusion y las conclusiones se han
indicado las limitaciones del estudio, asi como ofrecido posibles vias de investigacion futuras.
En resumen, se pretende identificar las causas que los participantes escolarizados en Educacion
Primaria, pertenecientes al colectivo de atencion a la diversidad, atribuyen sus éxitos y fracasos

en las areas instrumentales de lengua y matematicas.



RELACION CON LAS COMPETENCIAS DEL MASTER EN PSICOPEDAGOGIA
En cuanto a la adquisicion de competencias que este Master en Psicopedagogia establece, se

han trabajado las siguientes:
Competencias Generales:

— Resolver problemas en entornos nuevos o poco conocidos -de forma auténoma y
creativa- y en contextos mas amplios o multidisciplinarios

— Tomar conciencia de las creencias y estereotipos sobre la propia cultura y las otras
culturas o grupos y de las implicaciones sobre su actuacion profesional y potenciar
el respecto de las diferencias individuales y sociales.

— Responder y actuar de manera adecuada y profesional, teniendo en cuenta el codigo
ético y deontologico de la profesion, en todos y cada uno de los procesos de
intervencion,

— Actualizarse de manera permanente en las TIC para utilizarlas como instrumentos

para el disefio y desarrollo de la practica profesional.
Competencias especificas:

— Analizar, interpretar y proponer actuaciones, teniendo en cuenta las politicas
educativas derivadas de un contexto social dindmico y en continua evolucion.
— Disefiar, implementar y evaluar practicas educativas, programas y servicios que den

respuesta a las necesidades de las personas, organizaciones y colectivos especificos.

RELACION CON LAS ASIGNATURAS DEL MASTER EN PSICOPEDAGOGIA

Segtin el plan de estudios del Master en Psicopedagogia, esta investigacion se relaciona con las

siguientes asignaturas:

— Evaluacioén y diagndstico psicopedagogico

— Intervencion psicopedagogica

— Personas con necesidades educativas especificas

— Programas especificos de intervencion para personas con necesidades educativas

especificas.



RELACION CON LOS OBJETIVOS DE DESARROLLO SOSTENIBLE

Teniendo en cuenta los Objetivos de Desarrollo Sostenible segun la Organizacion de
las Naciones Unidas (2015) en este TFM se trabajan los siguientes:

El objetivo 4 “Educacion de Calidad”. Garantizar una educacion inclusiva, equitativa y
de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos. En
concreto en “asegurar que todas las nifias y todos los nifios terminen la ensefianza primaria y
secundaria, que ha de ser gratuita, equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje
pertinentes y efectivos”.

El objetivo 10 “Reduccion de las desigualdades™, centrando en “potenciar y promover
la inclusion social (...) de todas las personas, independientemente de su edad, sexo,
discapacidad, raza, etnia, origen, religion o situaciéon econdmica u otra condicidon”, ya que la
mayoria de los sujetos que pertenecen a la muestra provienen de poblaciones desfavorecidas y
marginales y esta investigacion ha contribuido al conocimiento de como es su motivacion
académica pudiendo trabajar de forma especifica con este colectivo para mejorar su

rendimiento académico presente y futuro.



MARCO TEORICO

A lo largo del marco teodrico, se podran encontrar dos grandes apartados que desarrollan los
temas principales de este trabajo de fin de master. En el primero de ellos se habla de la
motivacion, especificando su conceptualizacion, tipos, determinantes, el concepto de
motivacion académica y las atribuciones causales. En el segundo apartado, se desarrollan las
caracteristicas de la motivacion y las atribuciones causales en el grupo de atencioén a la
diversidad en Educacion Primaria. En este apartado se incluyen los hallazgos mas relevantes

de diferentes investigaciones centradas en la tematica.

1. LA MOTIVACION
1.1. CONCEPTUALIZACION DE MOTIVACION

La motivacion es un término que ha sido ampliamente estudiado desde diferentes
ambitos, destacando entre ellos el educativo, el econdmico, el psicoldgico y el social. Pero, a
pesar del gran interés que tiene, todavia existen grandes incdgnitas sobre este constructo
psicologico. Uno de los campos desde el cual mas se ha trabajado es desde la Psicologia,
llegando incluso a afirmar que la motivacion es la base del comportamiento, ya que de esta
surgen el punto de partida, mantenimiento y finalidad de nuestras acciones, aspecto
fundamental de estudio de esta ciencia (Hernandez y Garcia, 1991).

La motivacion es un constructo en el cual no hay acuerdo entre los diferentes autores,
ni en su concepto, ni en sus tipos, ni en aquello que la determina. Por ello, a continuacion, se
presentaran diferentes definiciones que ayudan a comprender el término a partir de diferentes
autores especialistas en el tema.

Destacan Blanchard y Vallerand (1998) indicando que la motivacién se puede definir
como una estructura hipotética utilizada para describir las fuerzas internas o externas que
pueden producir el inicio, la direccion, la fuerza y la persistencia del comportamiento.
Posteriormente, Robbins (1999) complementa el término incidiendo en los niveles de esfuerzo
que las personas aplican para cubrir esta necesidad. Afios después, Trechera (2005) apoyado en
los estudios de Bisquerra (2000) sobre la Inteligencia Emocional, destaca la parte bioldgica y
adquirida que llevan a mantener una determinada conducta para conseguir un objetivo. Una

definicion mas actual de motivacion es la que aporta Gomez (2013), quien afirma que la



motivacion es una condicion del propio individuo que inicia, orienta y mantiene la conducta de
la persona hacia metas o fines determinados, incidiendo en la parte interna de la motivacion.

Lo que si es cierto es que, sea el enfoque que se adopte, todos los autores coinciden en
que la motivacion es un constructo psicologico y que tiene estas cuatro caracteristicas comunes:
es un proceso mas que un producto, implica a la existencia de unas metas, requiere una
actividad fisica y mental (esfuerzo y organizacion) y se necesitan metas a largo plazo para
poder ser cumplidas con tiempo (Pintrich y Schunk, 2006).

A partir de esto, se pueden establecer diferentes modelos y teorias que explican por qué
las personas deciden comenzar y mantenerse en una actividad concreta. Las que han tenido
acogida por parte de la comunidad cientifica son: la teoria socio-cognitiva pone el acento en el
darse cuenta de las propias aptitudes para la realizacion de determinadas tareas (Bandura 1997,
2002, 2004), la teoria de la auto-determinacion que sostiene que las personas que articulan sus
propositos a la hora de realizar una tarea son las méas motivadas (Ryan y Deci, 1985), la teoria
de las Atribuciones Causales explica las razones que el alumnado da a los hechos que se van
produciendo (Wiener, 1992), los modelos de expectativa / valor relacionan el esfuerzo a las
percepciones entre lo que cada uno ha hecho y lo que esperaba de ello (Eccle y Wigfield, 2002)
y otros se centran en que las metas guian u orientan la actividad académica general (Meece y

Anderman, 2006).

1.2. TIPOS DE MOTIVACION

Para que una persona lleve a cabo una actividad, requiere de una motivacion que actiie
como motor para activar y dirigir la conducta hacia dicha accién. En funcidn de su procedencia
se distingue entre motivacion intrinseca o motivacion extrinseca (Manzano-Leon et al., 2022).

La motivacion intrinseca se refiere a las tareas realizadas por deseo o satisfaccion, que
no dependen de la influencia de elementos externos, sino que generan en si mismos una
satisfaccion personal (Sanz et al., 2015). Esta motivacion, aparece cuando no existen estimulos
externos que hagan que cambien permitiendo solo actuar a los factores internos de las personas,
de lo que se deduce que no existen fuentes externas de motivacion para la consecucion y
ejecucion de la conducta (Reeve, 2003). Este tipo de motivacion se apoya en la creencia de que
las acciones que se originan a partir de ella son voluntarias y surgen de manera natural y puede
estar guiadas por deseos, propdsitos y metas personales (Barbera, 2002).

La motivacion extrinseca es todo lo que no es la motivacion intrinseca. Son acciones o

tareas que se hacen para lograr una recompensa o eludir un castigo. Por ejemplo, el sueldo, un



halago, un premio o en el otro extremo perder puntos del carné de conducir, perder dinero o,
incluso perder la libertad.

Ryan y Deci (2020) hablan de cuatro subtipos de la motivacién extrinseca: La
regulacion externa, originadas en castigos o recompensas; la regulacion por introyeccion,
cuando la persona ha asumido como algo propio y se trata de eludir situaciones desagradables
como la vergiienza o estimulantes como la mejora de la autoestima; la regulacion identificada,
donde la persona le da valor a la propia actividad y actuar en consecuencia tratando de realizar
esa actividad; y la regulacion integrada, cuando la persona asocia una actividad que esta
relacionada con sus gustos y motivaciones. Por ultimo, hay autores que sefalan la
desmotivacion como una categoria mds, sefialando que se trata de la ausencia voluntaria para
realizar una accion concreta.

Existen numerosas investigaciones que estudian ambos tipos de motivacion. Gottfried
(1990) llevo a cabo dos estudios, uno longitudinal y otro transversal estableciendo que el alumnado
de educacion primaria tiene la motivacion intrinseca de manera so6lida, correcta y es relevante para
su proceso de aprendizaje. Por otro lado, también se establecieron relaciones de esta con la
autoeficacia académica en lengua y matematicas (Lange y Adler, 1997). Afios mas tarde, Gottfried
et al. (2001) afirm6 que ésta se estabiliza con el paso de los afios afectando positivamente a la
motivacion académica. Hayenga y Corpus (2010) disefiaron un estudio para identificar el origen de
ambos tipos de motivacion. Se establecieron cuatro perfiles motivacionales: los que tienen altos
niveles de motivacion intrinsecas y extrinsecas, los que tienen bajos niveles de ambos tipos de
motivacion, los que tienen alta motivacion intrinseca con baja extrinseca y los que tienen baja
motivacion intrinseca con alta extrinseca.

Otra investigacion estudié la relacion que hay entre los dos tipos de motivacion y las
estaciones, reflejando que ambos tipos disminuyeron desde el otofio hasta la primavera, pero en
especial la motivacion intrinseca. Este estudio explicd que los cambios en la motivacion fueron
debidos en gran medida a las impresiones que tienen los estudiantes en el ambito escolar. Los
hallazgos sugieren que la tipica disminucion de la motivacion intrinseca puede ser modificada por
el contexto del centro escolar y que la motivacion intrinseca y la motivacion de logro se influyen
mutuamente de una manera positiva y reciproca dentro del aula (Corpus et al., 2009).

También hay que tener presente el tipo de alabanza o premio que se realiza a la hora de
motivar. Como demuestran investigaciones como la de Mueller y Dweck (1998), quienes
descubrieron que es negativo premiar la capacidad en vez del esfuerzo.

Por todo ello, se considera la importancia de trabajar la motivacién desde la motivacion
intrinseca del individuo, dado que los resultados que se obtienen a partir de las investigaciones son

muy positivos.



1.3 DETERMINANTES DE LA MOTIVACION

Al igual que ocurre con la conceptualizacion de la motivacion, tampoco hay acuerdo
en los determinantes que la condicionan. Aunque si existe consenso entre los autores en que la
motivacién no es un proceso unitario, lo que provoca que existan diferentes factores que la
definan (Blanco, 2017).

Atendiendo a los autores fundamentales se pueden establecer cuatro factores
determinantes en la motivacion: creencias y expectativas, valor, niveles de exigencia, y
atribuciones (Mussen et al., 1990).

El primer factor o determinante en la motivacion puede ser las creencias, expectativas
y autopercepciones que tienen las personas sobre las tareas que realizan. En este determinante
es importante mencionar el autoconcepto que como sefialan Nufez et al. (2011) se trata del
conjunto de valoraciones y opiniones que una persona posee sobre si mismo en distintos
ambitos”. Otro concepto en este factor es la autoestima que se puede definir como la imagen
que cada uno tiene de si mismo (Rivadeneira, 2015). Junto al autoconcepto y a la autoestima
se tiene en cuenta la autoeficacia, que es otro concepto que modifica o influye en este
determinante. Esta se puede definir como la valoracion que realizamos sobre las propias
capacidades de actuacion (Bandura, 2006) o, dicho de otro modo, de un proceso metacognitivo
en el que evaluamos nuestras posibilidades personales a partir de las creencias y emociones
que nos generan las situaciones que afrontamos (Velazquez, 2009). De este modo, las creencias
y expectativas que se manifiestan influiran, ya sea de forma positiva o negativa, en las
convicciones que cada persona construye sobre si misma. El ultimo concepto que influye en
este primer factor son las autopercepciones, que son las valoraciones positivas o negativas que
las personas hacen sobre los diferentes ambitos de la realidad, aunque se trate de nuevas
personas, experiencias, .... (Eagly y Chaiken, 1998).

El segundo componente o factor es el valor. Este determinante esté4 relacionado con las
metas u objetivos que las personas nos proponemos a la hora de realizar las diferentes tareas
de la vida midiendo el grado de importancia que les asignamos. Este factor fue estudiado por
algunos autores como por ejemplo Atkinson que en su teoria de la motivacion de logro reflejo
que este factor de valoracion y también las expectativas son los ingredientes necesarios de la
motivacion Atkinson (1957, 1964). Feather (1982) afiadié que esa valoracion estd influida por
la sociedad, por lo tanto, esas metas deben alcanzarse en diferentes contextos.

Un tercer componente o factor serian los niveles de exigencia o estdndares de

realizacién que marcamos las personas en nuestros aprendizajes (De Caso y Garcia, 2006;



Mussen et al., 1990). Este determinante viene influido dependiendo de dénde tengamos el foco
de referencia (mejor, peor o igual). Si se hace una comparativa de los aprendizajes pasados con
los actuales se puede sentir orgullo si se ha mejorado, influyendo positivamente en la
autoestima. Pero si se hace esa comparativa poniendo el foco en el contexto, en algo externo,
esa comparativa es irreal, ya que puede haber otros con mejores realizaciones, lo cual es
negativo para la autoestima. Por ello, serd necesario atender mayoritariamente a aspectos
internos y controlables para la motivacion, no a aspectos que no se pueden controlar.

Por ultimo, hay un cuarto factor o componente relevante que se debe tener en cuenta en
el analisis de la motivacion académica, las atribuciones causales, entendidas como las
explicaciones que los propios estudiantes dan sobre las causas de sus éxitos o fracasos en el
contexto escolar. Estas atribuciones tienen una repercusion directa en como el alumnado
interpreta sus logros, en la persistencia ante las dificultades y en las expectativas que genera
sobre su futuro rendimiento. Las creencias atribucionales no sélo moldean la motivacion
inmediata del estudiante, también configuran patrones de conducta a largo plazo. Puesto que
este constructo representa el nicleo central de la presente investigacion, se desarrollard con
mayor profundidad en un apartado especifico mas adelante, en el que se abordaran las

dimensiones, clasificaciones y la influencia que ejercen sobre su desempefio académico.

1.4. MODELOS DE LA MOTIVACION DE LOGRO

La motivacion de logro ha sido tradicionalmente definida como la motivacion por
lograr u obtener los estandares de excelencia en el trabajo. De hecho, es en esta linea, como lo
plantea McClelland et al. (1953), que se ha desarrollado un gran niumero de investigaciones
que cubren una amplia variedad de conceptos y significados de lo que se entiende por
motivacion de logro hasta llegar a la actualidad, donde puede definirse como un concepto
multidimensional de la competencia con los estandares de excelencia o como el deseo de las
personas a establecer y realizar objetivos propios (Clark et al., 1994).

McClelland fue el primero que estableci6 la motivacién de logro como un tipo de
motivacion. Ademas, establecid que esta motivacion lo que busca es el éxito en situaciones la
cual las podemos relacionar con estandares de excelencia. Ademas, sefialo que la motivacion
de logro es una motivacion aprendida a través de la interaccion social, permitiendo a las
personas conducir sus esfuerzos y acciones para que puedan buscar los estandares de excelencia

(McClelland et al., 1953; McClelland, 1961, 1965).



En la misma época se encuentra Atkinson quien define la motivacion como el producto
de las expectativas junto al del valor que se le asigna, dando lugar al resultado que se espera
obtener. Ademas, considera la motivacion de logro como el resultado de enfrentarse con el
conflicto en el que se quiere conseguir el éxito y evitar el fracaso. Otro aspecto por destacar de
esta teoria es que ha propuesto instrumentos alternativos para medir la motivacion como el
M.A.E (Motivacion y Ansiedad de Ejecucion) (Atkinson, 1957, 1964, 1966).

Posteriormente Nicolls (1984) con su Teoria de las Metas de Logro, trata de estudiar el
comportamiento y las motivaciones del ser humano, para que posteriormente puedan relacionar
dichos conceptos con estudios que investiguen coémo se comporta el alumnado en el contexto
no formal (Ruiz-Pérez et al., 2015). Las bases de esta teoria se fundamentan en que el ser
humano, y por tanto los escolares, se implican de dos maneras en la realizacion de las
actividades; una manera relacionada con el ego, y otra relacionada hacia la tarea (Cuevas et al.,
2012). Si tenemos en cuenta la tarea, esta es evaluada mediante el aprendizaje (Sanchez-
Alcaraz et al., 2016). En cambio, si tenemos en cuenta el ego, el éxito es medido mediante la
comparacion con sus iguales demostrando qué son capaces de realizar y hacer de manera
publica (Lopez-Walle et al., 2011). No obstante, estas dos maneras tienen sus limitaciones
provocando efectos negativos que pueden llegar a influir sobre su nivel de satisfaccion y/o
participacion en el aula (Sdnchez-Alcaraz et al., 2016).

Por ultimo, cabe destacar la Teoria de Atribucion de Logro (Weiner, 1972, 1974, 1980,
1985, 1986). Dicha teoria explica el rango de las conductas humanas sobre las explicaciones
relacionadas con la conducta. Dentro de esta teoria subraya como elementos importantes: El
“yo” (autopercepcion, autoconcepto, autoestima, autoconsciencia y autoexpectativas) y las
emociones. Esta teoria se diferencia de las anteriores por su propuesta metodologica. Esta no
se fundamenta en las diferencias individuales, sino que busca el origen en las relaciones
causales. Estas las considera secuencias que constituyen los antecedentes determinantes de la
accion. Otro elemento esencial de la teoria son las actividades, sobre todo, aquellas que tienen
que ver con las conductas de logro y la aceptacion social. Ademas, Manaserro y Vazquez
(1995) indican que el proceso atribucional de la causa, es una secuencia motivacional que
comienza cuando un sujeto consigue un resultado positivo (éxito) o negativo (fracaso). Esta
deriva en la aparicion de emociones independientes de la atribucion, es decir, esto se manifiesta
cuando los sujetos experimentan unos sentimientos de felicidad ante el éxito y de frustracion o
tristeza ante el fracaso. Por ultimo, esta teoria explica que el proceso de las atribuciones
causales estd influido por numerosos factores, entre ellos, la informacidon concreta y la

asignacion de la causa, que terminan atribuyendo el origen en una determinada causa. Es
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importante destacar que, en ocasiones, segun Navas et al. (1995), la interpretacion de los

resultados (positivos o negativos) se considera arbitraria por los propios sujetos o el contexto.

2. MOTIVACION ACADEMICA

Un concepto estrechamente vinculado a este constructo es la motivacion académica, ya
que en el &mbito educativo la conducta del estudiante se ve fuertemente influida por su nivel
de motivacion. Segiin Gonzalez (2007) la motivacion académica es el determinante basico del
rendimiento académico, que ha sido reconocido por padres, maestros e investigadores. Junto
con otras variables (tacticas de aprendizaje y actitudes propias), la motivacion académica se
revela como uno de los mejores factores de prevencion de la adaptacion escolar de los
estudiantes.

En la motivacion académica, se pueden diferenciar tres componentes o dimensiones que
la condicionan: el componente del valor, el componente de la expectativa y el componente
afectivo. El componente del valor tiene que ver con los propdsitos o razones para implicarse
en la realizacion de una tarea. El componente de la expectativa incluye las percepciones y
creencias individuales sobre la capacidad que tenemos al realizar una tarea. Este componente
estd relacionado con las autopercepciones y creencias que tenemos nosotros mismos hacia la
realizacion de una actividad. Estos dos primeros componentes no se desarrollan de manera
aislada, sino que ambos procesos comparten entre si los siguientes aspectos: ambos son
procesos funcionales, activan procesos emocionales similares y, por ultimo, que ambos se
relacionan con otros procesos superiores (atencion, memoria etc.) (Fernandez-Abascal, 1997).
El tercer componente es el afectivo, compuesto por las reacciones emocionales que
fundamentan la motivacién y dan sentido y significado a nuestras acciones y metas (Valle et
al., 2002; Wolters y Pintrich, 2001). Ademas de estos componentes, De Caso y Garcia (2006)
afiaden un cuarto determinante que serian los niveles de exigencia o estandares de realizacion
que seria evaluar las tareas comparandolos con indicadores ideales de excelencia.

Ademas de identificar los determinantes de la motivacién académica, es necesario
considerar otros factores que la afectan como pueden ser el contexto, los agentes educativos o
las caracteristicas individuales que indicen en este proceso.

La motivacion es personalizada, por lo que hay que entender que no todo el alumnado
va a tener que ser orientando con los mismos objetivos, metas, deseos y aspiraciones en el
mismo camino. Cada uno de ellos enfocard sus necesidades en torno a las sensaciones,

experiencias y expectativas propias. Por ello, los procesos de ensefianza-aprendizaje tienen que
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estar adaptados a las necesidades de los estudiantes, para “despertar el interés por aprender”, y
asi hacer que su aprendizaje sea significativo y pueda llegar a contribuir a su desarrollo integral.
Ramos (2016) abunda en esta personalizacion y sefiala otro factor: el tipo de alumnado sobre
en el que influye la motivacion, distinguiendo tres tipos: los que su objetivo es aprender, los
que pasan y los sentimentales o emocionales. Para estos tipos de alumnado, la motivacion se
asocia a dos factores: a la valoracion que se tiene sobre obtener una calificacion u otra y el
valor que se tiene del objetivo a lograr. Para incidir en estos dos factores se necesita conocer
las capacidades de cada uno y los esfuerzos y riesgos para conseguirlos. (Ugartetxea, 2002).

Ademas de estos elementos, diversos autores realizaron estudios en los que determinan
que hay una relacion entre el autoconcepto académico y la motivacion escolar. Cahuana-Cuti
et al. (2020) senalan en sus estudios que el alumnado cuando tiene una percepcion positiva de
su propio desempeno académico presenta una mayor motivacion y capacidad para enfrentarse
a sus tareas o problemas.

Por otro lado, el contexto es también un elemento clave a la hora de hablar de
motivacion. Los docentes, mediante su practica y su acompanamiento tienen que provocar
situaciones que cuando el alumnado se enfrente a las tareas sepan resolverlas, lo que les permita
motivarse y aplicar lo aprendido a otros contextos o tareas mas complejas (Alonso-Tapia,
1997). Ese autoconcepto y motivacion no solo depende de la persona, sino, como indica
Trujillo-Bautista y Magdalena, (2018) el contexto también influye a través de la
retroalimentacion positiva o negativa que se le proporcione. Cuando se habla del contexto se
incluye tanto a la familia como a las pautas de ensefianza, ambos elementos esenciales para el
desarrollo integral de los individuos y en su desenvolvimiento en otros entornos (Huerta et al.,
2024). Otras variables como los contenidos y el modo de presentarlos (proceso de ensefianza-
aprendizaje), las tareas a presentar, la interaccion entre el alumnado, los resultados obtenidos
y los recursos empleados condicionan la motivacion académica del estudiante (Galindo, 2007).

La motivacion también se relaciona de manera directa con el rendimiento académico, ya
que las capacidades y las creencias personales influyen en el desarrollo de proyectos y tareas.
El rendimiento del estudiante no obedece tanto a la capacidad real como de la capacidad creida
o percibida (autoeficacia). Para Bandura (1997b), esta autoeficacia se desarrolla a través de
cuatro acciones: un clima positivo y afectivo, la retroalimentacion verbal, la experiencia vicaria
y el convencimiento que cada vez realiza mejor las tareas. En este sentido, existe el error de
entender que la motivacidon es un concepto meramente educativo, asociandolo tinicamente al

punto de partida de un proceso de ensefianza, restandole importancia y omitiendo el hecho de
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que esta se crea como una variable imprescindible para elaborar el aprendizaje y desarrollarse
como personas (Valverde y Chavarry, 1995).

Jernigan (2004), Marsh (1984) y Neumeister (2004) indican que asociar los éxitos y los
fracasos a factores o causas internas controlables como es el esfuerzo estd asociado
positivamente con el rendimiento académico, lo que demuestra que se debe fomentar un estilo
educativo donde el esfuerzo sea la via para alcanzar el éxito académico.

En el otro lado de la balanza estaria la desmotivacion o ausencia de motivacion, la cual
podria llegar a provocar situaciones en las que la frustracion seria la protagonista generando
sentimientos de desdnimo y acarreando efectos negativos en muchos aspectos de su vida como

estudiantes (Pulido y Herrera, 2017).
2.1. ATRIBUCIONES CAUSALES DE LOS EXITOS Y FRACASOS ESCOLARES

2.1.1. Conceptualizacion de las atribuciones causales

Las personas evaltian constantemente sus actos y los de los demads. Si el resultado es
valorado como positivo, las reacciones emocionales seran de satisfaccion. Si, por el contrario,
el resultado es negativo los sentimientos seran de tristeza y frustracion. Seguidamente, y sobre
todo si el resultado no es el esperado, o es valorado por la persona como importante o negativo,
¢sta intenta averiguar las causas de tales rendimientos. Esto es lo que se conoce como
atribuciones causales.

La teoria de la atribucidn surge en el seno de la psicologia social (Heider, 1958; Kelley,
1967, 1971; Lamberth, 1980). Sus conceptos basicos se pueden resumir en dos: las personas
realizan espontdneamente atribuciones causales, es decir, se preguntan por las causas de lo que
les ocurre o ve que le ocurre a los demds. Ademas, estas atribuciones influyen en su
comportamiento futuro. Son varios los investigadores que han desarrollado este tema, pero el
mas importante ha sido Weiner y su teoria de la Atribucion Causal en 1986 (Weiner, 1986).

La teoria de las Atribuciones Causales ha facilitado el estudio de la motivacion durante
mas de cuarenta afios mostrando un gran apoyo empirico y flexibilidad ante los cambios. Dicha
teoria sostiene esencialmente que los sujetos tratan de descubrir cudles son las explicaciones
ante los éxitos y fracasos y que tiene efectos en los aspectos cognitivos, afectivos y
conductuales. Segin Weiner (1985, 1986) el proceso atribucional comienza cuando la persona
obtiene un resultado (positivo o negativo), que desencadena en ellas emociones primarias de
felicidad o bien de frustracidn, tristeza o sorpresa. Es a partir de las emociones primarias que

comienza la busqueda para determinar las causas del resultado obtenido.
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2.1.2 Factores causales a los que se vinculan las atribuciones

Al principio de su teoria, Weiner (1972) sefiala que las consecuencias psicologicas
derivadas del éxito o fracaso académico dependen de las causas a las que se atribuyan. A esta
afirmacion Nufiez (2009) afiade que algunos investigadores opinan que los factores causales
no se emplean para justificar los resultados, sino mas bien como excusas, especialmente en
situaciones de fracaso.

El proceso atribucional se ve influido por diversos factores o variables entre los que se
encuentra la historia personal, la edad, el sexo y el nivel socioecondémico. Dentro del contexto
educativo, el rendimiento estaba influido por: la capacidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea
y la suerte no obstante, existen otros factores como son, por ejemplo, el estado de dnimo, el
cansancio, la ayuda del profesor, etc. (Barca et al., 2004; Garcia, 2006; Manassero y Vazquez,
1995; Vazquez, 1990; Weiner, 1986, 1985, 1990, 2010).

Estas atribuciones causales, no generan efectos motivacionales de forma directa
(Pintrich y Schunk, 2006), pero Valenzuela (2007) sefiala que ciertos tipos de explicaciones
que el alumnado se da sobre sus éxitos o fracasos influye de manera favorable en sus
expectativas de éxito en el &mbito escolar, y que ademas estan vinculadas con su motivacion
para alcanzar los logros.

Teniendo presente estos factores, cabe preguntarse: ;cémo el alumnado asocia cada una
de estas causas segiin obtenga existo o fracaso escolar?. En la mayoria de los casos, aunque
haya peculiaridades, cuando el alumnado tiene éxito los asocia con la existencia de una alta
capacidad, que la tarea era facil, que ha trabajado mucho o que ha tenido buena suerte, por el
contrario, cuando el alumnado obtiene malos resultados o incluso fracasa asocian dicho

acontecimiento a la falta de esfuerzo, la mala suerte o incluso que la actividad era dificil.

2.1.3 Dimensiones atribucionales

Las dimensiones atribucionales son la base principal del modelo de Wiener (1986) y
nacen de la necesidad de medir de manera cuantitativa las distintas atribuciones causales
(Romén, 2005). En un inicio, Weiner reconocié dos dimensiones de causalidad: el origen o
locus de control y la estabilidad, mas adelante afiadira la controlabilidad. Ademas, sefialdé que
el foco de las atribuciones no tenia que ser la causa en si misma, sino por las distintas
propiedades y caracteristicas que tiene cada una de ellas. En este sentido, se contemplan tres
dimensiones en las cuales se pueden encuadrar los factores causales (Barca et al., 2004,

Gonzélez y Valle, 2006 y Nuiiez, 2009).
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La primera es la dimension interna-externa, se refiere al lugar donde se encuentra la
causa. Si tenemos en cuenta a la persona que realiza la atribucion, las atribuciones pueden estar
dentro (factor interno) o que fuera de la persona (factor externo). De esta forma, mientras que
la capacidad y el esfuerzo son considerados factores internos, la suerte y la dificultad de la tarea
son factores externos.

La segunda dimension es la estabilidad-inestabilidad, que es la consistencia temporal
de la causa que se ocasiona ese suceso. Una causa estable define como aquella que se percibe
como inalterable a través del tiempo. Asi, por ejemplo, la capacidad suele ser considerada como
un factor relativamente estable, ya que solemos creer que nuestros niveles de capacidad
permanecen constantes, o por lo menos no sufren cambios continuos, a pesar del paso del
tiempo. El hecho de que el rendimiento cambie de una ocasion a otra se debe al poder que
tienen otros factores causales de naturaleza inestable.

La tercera dimension es la controlable e incontrolable, la cual consiste en la percepcion
del grado de control que se tiene sobre una determinada causa, asi como la posibilidad de
modificarla. Se considera que algunos factores causales estan bajo nuestro control mientras
que otros son incontrolables. Es relevante no confundir esta dimension con la interna/externa;
de hecho, no necesariamente las causas internas se consideran controlables. Por ejemplo,
siendo la capacidad un factor interno, se puede o no aplicar la mayor parte de nuestras
capacidades, pero no se puede ejercer ningun control sobre el nivel mismo de la capacidad. Por
otra parte, hay ciertos factores externos que si pueden estar bajo el propio control.

Ademés de las indicadas, algunos estudios incorporan dos dimensiones, aunque estas
no son admitidas por la mayoria de los autores (Bueno, 1995). Estas dos dimensiones son:
globalidad e intencionalidad. Uno de esos estudios fue el llevado a cabo por Manassero y
Vazquez (1995) donde después de estudiar a un grupo de adolescentes a través de las cinco
dimensiones (las tres de Weiner mas la intencionalidad y globalidad) llegaron a la conclusion
de que la dimension de la estabilidad es muy importante para el cambio de expectativas, pero
ademas afaden, que estas dos nuevas dimensiones también lo son porque influyen ante los

éxitos y fracasos del ambiente escolar.

2.1.4. Relacion entre dimensiones y factores causales

Como se ha mencionado anteriormente, Weiner (1986) consideraba que las posibles

causas de éxitos y fracasos podian ser innumerables, por lo que era necesario elabora una
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clasificaciéon o taxonomia que organizara esas causas segun sus caracteristicas comunes,
permitiendo de ese modo compararlas y entenderlas mejor (ver Tabla 1).

Todas las atribuciones que las personas hacen se pueden organizar en tres dimensiones
causales (externa/interna, estable/inestable, controlable/incontrolable) y que ademads las
asociamos a cada causa porque va a tener un impacto en nuestro comportamiento, en cOmo nos
sentimos y en nuestras expectativas de futuro (Weiner, 2000).

Dicha relacion se va a producir de la siguiente manera: la dimension de internalidad se
asocia a las causas de capacidad y esfuerzo, en cambio la de externalidad a la de suerte y
dificultad de la tarea. La dimension de estabilidad se asocia a las causas duraderas como son la
capacidad, dificultad de la tarea, y también a causas variables como la suerte y el esfuerzo. Y,
por ultimo, la dimensién de controlabilidad se asocia a las causas del esfuerzo y la
incontrolabilidad se asocia a la suerte, a la capacidad y a la dificultad de la tarea (Valdivieso-

Leon, 2015).

Tabla 1

Principales causas de éxito y fracaso segun las tres dimensiones causales

Dimensiones Causales Factores causales
Capacidad Dificultad Esfuerzo Suerte

de la

tarea
Internalidad-Externalidad Interna Externa Interno Externa
Estabilidad-Inestabilidad Estable Estable Inestable Instable
Controlabilidad- Incontrolable Incontrolable Controlable Incontrolable
Incontrolabilidad

Nota. Fuente: Gonzalez y Valle, 2006, p. 182.

3. LA MOTIVACION Y ATRIBUCIONES CAUSALES EN ALUMNADO
DE ATENCION A LA DIVERSIDAD EN EDUCACION PRIMARIA

Durante la etapa de Educacion Primaria, la motivacion y las atribuciones causales

cobran especial relevancia, ya que es en estos afios cuando el alumnado comienza a formarse
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una imagen de si mismo como estudiante. Tal y como sefialan Alonso-Tapia (1983), este tipo
de atribuciones evolucionan con la edad, en funcion del desarrollo cognitivo. En palabras de
este mismo autor, para que el proceso atribucional se lleve a cabo se requiere de ciertas
funciones cognitivas en la persona, como el almacenamiento de informacion en la memoria, la
sintesis de esta, la capacidad de inferencia, de deduccion etc. En Educacidon Primaria, sobre
todo en las primeras edades de esta etapa, hay diferencias sustanciales al realizar atribuciones
en comparacion con los adultos, ya que dichas funciones cognitivas aun se estan desarrollando.
Este autor recopil6 las caracteristicas que muestra el alumnado de estas edades al realizar las
atribuciones, lo que ha permitido elaborar una progresion de lo que puede esperarse en funcion
de la edad.

El primer grupo son los de las edades comprendidas entre seis y siete aios. En esta edad
no pueden distinguir el éxito del fracaso, ni tampoco identificar que son ellos la causa; en otras
palabras, son incapaces de analizar el resultado y de medirlo en base a lo que hacen. De igual
manera, les resulta dificil distinguir los niveles de dificultad de la tarea y tampoco diferencian
la habilidad del esfuerzo.

El segundo grupo son los de las edades comprendidas entre siete y ocho afios. En esta
edad ya tienen el desarrollo suficiente para juzgar sus resultados mediante criterios objetivos.
Ademas, utilizan informacion recibida de los demés para determinar el grado de dificultad de
la tarea, aumentando su reaccion afectiva ante el fracaso.

Y el tercer grupo son el alumnado de diez a once afios. Estos pueden diferenciar
claramente que el resultado se debe o no al azar y atribuir los resultados a su habilidad y
esfuerzo. Para el alumnado de doce afos, el estudio de su atribucion causal indica que este
grupo valora mas ¢l esfuerzo y la habilidad y que las causas que utilizan para explicar los
resultados favorecen la proteccion de su autoestima (Navarro, 2007; Pérez y Poveda, 2010).

Respecto a las caracteristicas seglin el sexo, se ha observado que hay diferencias ante
los resultados de sus acciones; en el caso de las nifias tienden a sefalar causas
externas/inestables ante el éxito y causas internas/inestables ante el fracaso, mientras que los
nifos indican causas internas/estables ante el €xito y causas externas/inestables ante el fracaso
(Rustemeyer y Jubel, 1996).

Actualmente, la Instruccion de 24 de agosto de 2017, de la Direccion General de
Innovacion y Equidad Educativa por la que modifica la Instruccion de 9 de Julio de 2015 de la
Direccion General de Innovaciéon Educativa y Formacion del Profesorado, por la que se
establece el procedimiento de recogida y tratamiento de los datos relativos al alumnado con

necesidades especificas de apoyo educativo escolarizado en centros docentes de Castilla y
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Leon, divide al alumnado de atencién a la diversidad en 5 grupos que son los siguientes:
ACNEE o Alumnado con Necesidades Educativas Especiales; ANCE o Alumnado con
Necesidades de Compensacion Educativa; Altas Capacidades Intelectuales; Dificultades de
Aprendizaje y/o Bajo Rendimiento Académico y por tltimo TDAH o Trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad.

El alumnado de atencion a la diversidad tiene unas caracteristicas diferentes, por lo que
comprender como se configuran estas atribuciones en este alumnado resulta, por tanto,
fundamental para poder planificar intervenciones educativas ajustadas a sus caracteristicas y
necesidades. Las dificultades que este alumnado presenta hacen que tiendan a manifestar un
estilo atribucional desadaptativos que consiste en sentirse culpable de sus dificultades,
atribuyendo su causa a la propia incompetencia o discapacidad. Mientras que cuando se
producen logros en el aprendizaje, éstos se consideran debidos a factores externos
incontrolables como la facilidad de la tarea o la suerte (Gonzéalez-Pumariega, 1995;
Montgomery, 1994; Nufiez et. al 1995; Vaughn y Hogan, 1990). Dichos problemas pueden estar
explicados por las siguientes razones: por el impacto de la propia funcidon neurologica que
produce las dificultades, por la baja o nula autoestima o por el efecto indirecto del estigma
social asociado a la dificultad, el cual limita las oportunidades de ejercer la compresion
interpersonal o por ultimo la combinacion de todos los factores anteriores (Kravetz et al., 1999).

A continuacion, se desarrollan los hallazgos encontrados mas relevantes sobre los
estudios en atribuciones y motivacion que se han realizado en este grupo de estudiantes, los
cuales ayudan a comprender las necesidades de este grupo.

El alumnado que presenta dificultades en la lectura y en la resolucion de problemas, se
consideran menos responsables de sus resultados de aprendizaje que el alumnado que no lo
tiene (Miranda et al., 1997). Siguiendo la misma linea, estudios realizados por Cabanach
(1994) y Gonzélez- Pumariega (1995) revelan que el alumnado con Dificultades de
Aprendizaje (de ahora en adelante DA) muestran una mayor tendencia a realizar atribuciones
causales de sus éxitos a factores externos e incontrolables respecto a factores internos como
son su propia capacidad o esfuerzo. Si los comparamos con el alumnado sin DA, estos
atribuyen mas sus éxitos a factores internos (esfuerzo y capacidad). En cuanto a los fracasos,
los alumnos con DA las relacionan causalmente con factores internos, como discapacidad,
mientras que los alumnos sin DA lo atribuyen mas a factores externos. Tener unas atribuciones
desadaptativas provocan situaciones de respuesta donde la indefension aprendida sea la
respuesta principal, provocando consecuencias como menos dinamismo ante los problemas de

aprendizaje, evitarlas y no ser perseverantes ante las dificultades (Seligman, 1975), de esta
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manera se aumentan las probabilidades de que el fracaso escolar se mantenga e incluso aumente
e incluso se generalice a otras areas en las que primariamente no se experimenten dificultades
(Butkowski y Willows, 1980).

No parecen existir diferencias cualitativas entre la motivacion que puede tener los
alumnos con dificultades de aprendizaje y con los alumnos con bajo rendimiento (Klassen,
2002), lo que provoca es que se pueda generalizar y asociar las mismas caracteristicas de ambos
grupos, de modo que a la hora de estudiar la motivacidon en estos alumnos podremos trabajar
con unos u otros indistintamente (Aaron, 1997; Fletcher et al., 1998; Stanovich y Stanovich,
1996) y que se confirma en el caso de la escritura (Garcia, 1998).

Estas pautas atribucionales presentan algunos cambios con relacion a la edad de los
estudiantes (Coronado-Hijon, 2004). En los primeros cursos, el alumnado que no presenta
dificultades en su rendimiento atribuye sus resultados a variables cognitivas y su relacién con
los docentes, mientras que los factores causales considerados mas determinantes por los
alumnos con dificultades de aprendizaje (DA) son los comportamentales, adaptativos y
familiares. Sin embargo, en cursos superiores se invierte, de manera que las variables de
comportamiento, adaptacion al contexto y la relacion con los docentes tiene mayor peso en los
alumnos sin DA, mientras que en el grupo de DA sucede lo contrario.

Respecto al alumnado que presenta un diagnostico de Trastorno con déficit de atencion
con hiperactividad (En adelante TDAH), la motivacién es uno de los procesos que puede
explicar el contraste entre conocimiento y comportamiento que muestran. Respecto a esta
afirmacion, las investigaciones que se centran sobre el sistema de creencias cognitivo-
motivacional proponen que los nifilos con TDAH muestran un estilo motivacional extrinseco
(Carlson et al., 2000; Olivier y Steenkamp, 2004).

El estilo motivacional de los estudiantes con TDAH se ha definido como aversivo
porque priorizan evitar el fracaso, mas que por lograr el éxito. Tienen miedo a cometer errores
por falta de seguridad en si mismos y, como resultado, suelen esquivar tareas que supongan
retos; tienden a decepcionarse mucho cuando tienen fallos y lo dejan rdpidamente ante el
fracaso. En conclusion, acogen un estilo de respuesta tipico de la indefension buscando
terminar rapidamente cualquier experiencia que les resulte estresante o negativa (Hoza et al.,
2001).

Otro aspecto de la motivacion que esta afectado negativamente en los estudiantes con
TDAH es el estilo de atribuciones causales que consiste en entender los resultados de sus de
sus acciones ya sean positivos o negativos. Los estudios indican que este tipo de alumnado

suelen asociar los éxitos a factores o causas externas e incontrolables tales como la suerte
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(Niederhofer, 2008). El realizar este tipo de interpretaciones no ayuda a la motivacion y por
consiguiente a su auto concepto sino produce el efecto contrario que es justificar que sus
fracasos estan asociados a factores internos e incontrolables como la inteligencia, lo que
ocasiona incluso indefension (Hoza et al., 1993).

A pesar de la importancia de la motivacion se trata de un elemento esencial del
comportamiento en los estudiantes con TDAH, hay muy pocos estudios que se hayan centrado
en esta perspectiva. Tabassam y Grainger (2002) descubrieron que el alumnado con TDAH y
con TDAH mas dificultades de aprendizaje tenian su motivacién mas baja que el alumnado con
un desarrollo tipico. Complementaron estos hallazgos Smulsky y Gobbo (2007), quienes
analizaron las respuestas de nifios con DA, nifios con TDAH y nifios con TDAH vy dificultades
de aprendizaje y elaboraron un cuestionario que media atribuciones. No encontrando tampoco
diferencias entre los tres grupos estudiados. Igualmente, ambos estudios s6lo han estudiado un
componente de la motivacion, el estilo atribucional, obviando que la motivacién es un
constructo complejo.

Existen estudios que muestran como las personas con discapacidad intelectual poseen
una menor motivacion académica lo que provoca que haya un menor rendimiento si lo
comparamos con el alumnado sin discapacidad (Montero, 1996). Esto es debido a que las
expectativas de fracaso son mds altas y tienen una menor autoestima la cual ha sido fruto del
historial persistente de fracasos que acumulan.

En definitiva, comprender como evoluciona el estilo atribucional del alumnado y coémo
este se ve afectado por diferentes condiciones personales y contextuales resulta clave para
disefiar intervenciones educativas eficaces. La promocion de un estilo atribucional adaptativo,
centrado en el esfuerzo y el control personal, puede contribuir significativamente a mejorar la
motivacion y, con ella, el rendimiento académico, especialmente en alumnado de atencion a la
diversidad. Este conocimiento debe servir como base para construir un entorno educativo que
fomente la autonomia, la autoestima académica y expectativas realistas de éxito en todo el

alumnado.
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MARCO METODOLOGICO

4. OBJETIVOS

El objetivo general es identificar las causas que los participantes escolarizados en
Educacion Primaria, pertenecientes al colectivo de atencién a la diversidad, atribuyen sus
éxitos y fracasos en las areas instrumentales de lengua y matematicas.

Para la consecucion del este objetivo se establecen las siguientes preguntas de
investigacion:

— (Qué tipo de atribuciones causales (esfuerzo, habilidad, causas externas)
predominan en los participantes de 8 a 12 afios de atencion a la diversidad ante
situaciones de éxito y fracaso?

— ¢ Como varian las atribuciones causales de éxito y fracaso en funcion de la edad?

— ¢Se observa un cambio en la tendencia de atribuciones (de externas a internas o
viceversa) con el aumento de edad?

— ¢Existen diferencias en las atribuciones causales de éxito y fracaso segun el sexo?

— ¢(Existen diferencias en las atribuciones causales de éxito y fracaso segun el curso

académico?

5. PARTICIPANTES

El nimero de participantes iniciales que eran objeto de la investigacion fueron 103.
Todos ellos, son considerados alumnados de atencion a la diversidad, donde tanto ellos como
sus familias se encuentran en riesgo de exclusion social. Muchos de ellos pertenecen a etnia
gitana, de origen marroqui o proceden de diferentes paises de Hispanoamérica (Peru, Bolivia,
Colombia, ...). Son usuarios en actividades de educacion no formal de diferentes servicios en
entidades y asociaciones de la ciudad de Valladolid.

Tras obtener el consentimiento de las familias y el consentimiento informado de los
participantes se obtuvieron los datos de 94 sujetos (41 nifas (43.6%) y 53 nifios (56.4%) y
con edades comprendidas entre los 8 y 13 afnos (M = 10.37; DT= 1.47), distribuyéndose de la
siguiente forma: 12 sujetos de 8 afios (12.8%), 20 sujetos de 9 anos (21.3%), 14 sujetos de 10
afios (14.9%), 20 sujetos de 11 afios (21.3%), 25 sujetos de 12 afios (26.6%) y 3 sujetos de 13
afios (3.2%). Todos los participantes estaban escolarizados en Centros Publicos de Educacion
Infantil y Primaria, se distribuian de la siguiente forma en diferentes cursos de Educacion
Primaria: 24 estudiantes de 3° (25.5%), 20 estudiantes de 4° (21.3%), 19 estudiantes de 5°
(20.2%) y 31 estudiantes de 6° (33.0%).
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6. INSTRUMENTO PARA MEDIR LA VARIABLE

La definicion operativa de la variable atribuciones causales se realizara a partir de la
utilizacion de la Escala de Atribucion Causal (Sydney Attribution Scale, SAS; Marsh, 1984) en
su version o adaptacion espafiola (Nunez y Gonzéalez-Pienda, 1994) la cual permite medir las
atribuciones causales del éxito y fracaso escolar del alumnado de Educacion Primaria,
centrandose en las areas de lengua y matematicas.

Dicha escala plantea 16 posibles escenarios académicos y el alumnado tiene que indicar
en qué grado son ciertas o falsas cada una de las tres razones que se presentan.

Para poder responder a cada una de las razones de cada situacion, y para ello dispone
de cinco posibilidades que se corresponden con una escala Likert de 5 puntos (desde 1
(Completamente falso) hasta 5 (Completamente verdadero)).

En su adaptacion a poblacion espanola (Gonzalez-Pumariega et al., 1996), la Sydney
Attribution Scale alcanzé un coeficiente alfa de Cronbach de a = .81, lo que indica una
consistencia interna adecuada. Asimismo, el instrumento ha demostrado una buena validez de
constructo, asi como validez predictiva respecto al rendimiento académico, lo que respalda su

utilidad en contextos educativos y de investigacion.
7. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, este proyecto de investigacion cuenta con la valoracion positiva del
Comité de Etica P1:071/2024, lo que avala su viabilidad. Ademas, se solicité el consentimiento
informado a cada familia lo que ocasiono6 una pérdida de muestra respecto a la poblacidn objeto
de estudio inicial.

Posteriormente, se evalud a los nifios y nifas utilizando un Microsoft Form. El
formulario tenia una primera parte donde se informaba a los participantes acerca de la
investigacion. Si consentian participar pasaban a una segunda parte con informacion
sociodemografica (edad, sexo, curso académico, ...) y, por ultimo, respondian los items que

forman la Escala de Atribucion Causal “SAS”.
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8. DISENO Y ANALISIS DE DATOS

El presente estudio empled un disefio ex post facto no experimental, de tipo descriptivo-
comparativo, ya que no se realizd manipulaciéon de variables independientes, sino que se
observaron y analizaron las diferencias en las atribuciones causales del éxito y fracaso escolar
en funcion de variables como el sexo, la edad y el curso académico. Asimismo, se adoptd un
enfoque comparativo transversal, dada la comparacion entre grupos etarios y de género.

1. Comparacion segun el sexo

Para analizar las diferencias entre hombres y mujeres en las atribuciones causales del
éxito y del fracaso académico, se aplico la prueba t de Student para muestras independientes.
Antes de realizar esta prueba, se utilizd el test de Levene para comprobar la homogeneidad de
las varianzas, condicidon necesaria para la validez de la prueba t. Segun los resultados, se
determind si existian diferencias estadisticamente significativas entre los grupos de sexo en
cada una de las atribuciones evaluadas.

2. Comparacion segun el curso académico

Se realiz6 un andlisis de varianza (ANOVA de un factor) para examinar si existian
diferencias significativas en las atribuciones causales en funcion del curso académico. Esta
prueba permitié comparar las medias entre los distintos cursos para cada tipo de atribucion. En
los casos en que el ANOVA mostr6 diferencias significativas, se recomend¢ aplicar pruebas
post hoc para identificar entre qué cursos se producian dichas diferencias.

3. Relacion con la edad

Para explorar la relacion entre la edad de los participantes y las atribuciones causales, se
calcularon correlaciones bivariadas de Pearson. Esta técnica permite analizar la fuerza y
direccion de la asociacion entre variables cuantitativas. Se interpretaron tanto los valores del
coeficiente de correlacion (r), como los niveles de significacion estadistica (p). Correlaciones
positivas indicaron que ambas variables aumentaban en conjunto, mientras que correlaciones
negativas sefialaron una relacion inversa.

4. Correlaciones entre atribuciones causales

Finalmente, se analizaron las correlaciones de Pearson entre las distintas atribuciones
causales del éxito y el fracaso. El objetivo fue identificar como se relacionaban entre si las
distintas dimensiones atribucionales. Se consider6 tanto la direccion (positiva o negativa) como

la magnitud y significancia estadistica de cada relacion.

Anotaciones que han ayudado a la interpretacion de los analisis estadisticos:
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Se trata de correlaciones de Pearson (r) entre variables.
El valor de r indica la direccién y fuerza de la relacion:
r > 0 — correlacion positiva (ambas variables aumentan juntas)

r <0 — correlacion negativa (una sube, la otra baja)

La columna Sig. (bilateral) indica si la correlacion es significativa:

p < .05 — significativa (* se marca con asterisco)

p <.01 — muy significativa (**)
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9. RESULTADOS

9.1. DIFERENCIAS ENCONTRADAS EN RELACION CON EL SEXO

Se encontraron diferencias estadisticamente significativas en relacion con el éxito
atribuido a la capacidad entre nifios (M = 3.33, DT = 0.92, P55) y nifias (M = 2.93, DT =
0.78, P40), #(92) = 2.24, p = .014). Los nifios puntuaron significativamente mas alto, con un
tamano del efecto grande (d = 0.86), lo que indica una diferencia sustancial en la percepcion
de la capacidad como factor de éxito (ver Tabla 3 y 4).

En relacion con el éxito atribuido a causas externas, los nifios (M = 3.13, DT = 0.63,
P80) puntuaron significativamente mas alto que las nifias (M = 2.86, DT = 0.71, P60, #92) =
1.98, p =.026), con un tamano del efecto moderado (d = 0.66) (ver Tabla 3 y 4).

En relacién con la prueba de Levene todos los factores SAS, arrojaron valores de p >
0.05, en consecuencia, se cumple el supuesto de homogeneidad de varianzas y pueden
utilizar los datos que asumiendo varianzas iguales en la prueba t.

En conclusion, hay dos diferencias estadisticamente significativas: el éxito atribuido a la
capacidad donde los nifios puntiian més alto que las nifias, demostrando esa diferencia un gran
efecto y el éxito atribuido a causas externas donde de nuevo los niflos puntuan por encima de
las nifias, en esta ocasion con un efecto moderado. Finalmente afiadir que no se hallaron
diferencias significativas en ninguno de los factores de fracaso.

Tabla 2.
Estadisticos descriptivos en relacion con las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar

en funcion del sexo de los participantes

Media de error

] Atribucion causal Sexo N Media Desv. estandar estandar
Exito_Capacidad Nifio 53 3.330 916 125
Nifia 41 2.929 75 121
Exito_Esfuerzo Nifio 53 3.466 901 123
Nifia 41 3.472 782 122
Exito_Externas Nifio 53 3.129 .630 .086
Nifia 41 2.856 705 .110
Fracaso Capacidad Nifio 53 2.698 818 112
Nifia 41 2.862 .868 135
Fracaso Esfuerzo Nifio 53 3.011 739 101
Nifia 41 2.993 .836 130
Fracaso_Externas Niflo 53 3.014 .823 113
Nifia 41 2.926 .872 136
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Tabla 3.

Andlisis para muestras independientes en funcion del sexo de los participantes

Prueba de prueba t para la igualdad de medias
Levene
igualdad de
varianzas
95% de intervalo de
confianza de la
Significacion diferencia
Pde Pde
un dos Diferenci
facto  factore ade Inferio
Atribucion causal F Sig. t gl T S medias r Superior
Exito_ Se asumen 198 0.16 2242 92.0 0.014 0.027 0.400 0.046 0.755
Capacida  varianzas iguales 3 2 0
d No se asumen 2291 912 0.012 0.024 0.400 0.053 0.747
varianzas iguales 2
Exito_ Se asumen 1.16 028 -0.032 92.0 0.487 0.975 -0.006  -0.357 0.346
Esfuerzo  varianzas iguales 2 4 0
No se asumen -0.032  90.7 0.487 0.974 -0.006  -0.351 0.340
varianzas iguales 3
Exito_ Se asumen 1.08 030 1976 92.0 0.026 0.051 0.273  -0.001 0.547
Externas varianzas iguales 4 1 0
No se asumen 1.948 809 0.027 0.055 0.273  -0.006 0.552
varianzas iguales 7
Fracaso Se asumen 024 062 -0942 920 0.174 0.349 -0.165  -0.512 0.182
Capacida  varianzas iguales 7 0 0
d No se asumen -0.935 835 0.176 0.352 -0.165  -0.515 0.186
varianzas iguales 3
Fracaso_ Se asumen 0.53 046 0.110 92.0 0.456 0.913 0.018  -0.306 0.341
Esfuerzo varianzas iguales 0 8 0
No se asumen 0.108  80.3 0.457 0914 0.018  -0.311 0.347
varianzas iguales 6
Fracaso ~ Se asumen 0.03 0.84 0497 92.0 0.310 0.621 0.087  -0.262 0.437
Externas varianzas iguales 9 4 0
No se asumen 0493  83.6 0.312 0.623 0.087  -0.265 0.440
varianzas iguales 3

Nota. Fuente: elaboracion propia. En negrita aquellas diferencias estadisticamente significativas.

9.2. DIFERENCIAS ENCONTRADAS EN RELACION CON LA EDAD

Se realizaron correlaciones de Pearson entre la edad y las seis causas del SAS. Se encontrd una

correlacion negativa significativa entre la edad y el éxito atribuido a la capacidad (r =-.335,

p <.001), asi como con en relacion con el éxito atribuido al esfuerzo, (r =-.302, p =.003).

Estos resultados indican que, conforme aumenta la edad del alumnado, disminuye la tendencia

a atribuir el éxito académico a causas internas como la capacidad o el esfuerzo. No se

observaron correlaciones significativas entre la edad y los factores de fracaso (ver tabla 4).
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Tabla 4.

Analisis de correlaciones para las atribuciones causales y la edad

Variable rde Significacion Interpretacion breve
(con Edad) Pearson £ P
Exito_Capacidad 335 p<.001 A mayor ’e('lad, menor percepcion de capacidad como
- factor de éxito
Exito Esfuerzo -302 p=.003 A mayor edad, menor atribucion del éxito al esfuerzo
Exito Externas -111 p=.287 No significativa
gracaso—cap“‘da 156 p=.134 No significativa
Fracaso Esfuerzo 172 p=.097 Tendencia positiva leve, pero no significativa
Fracaso Externas -001 p=.989 Ninguna relacion

Nota. Fuente: elaboracion propia.

9.3. DIFERENCIAS ENCONTRADAS EN FUNCION DEL CURSO

La figura 1 representa como se sitdan los diferentes cursos (3°, 4°, 5°y 6°) en funcién de

los percentiles derivados de las medias en cada tipo de atribucion causal (capacidad,

esfuerzo, causas externas), tanto para situaciones de éxito como de fracaso (ver Tabla 5).

Los percentiles indican la posicion relativa de la media de cada curso frente a los otros

tres, en cada dimension.

A continuacion, se presentan los principales resultados:

« Exito por capacidad:

o

La media de 3° se sitta en el percentil 60, lo que indica que esta por encima
del 60% de los alumnos de la muestra en esta atribucion.

6° se ubica en el percentil 35, reflejando una puntuacién baja en esta
dimensidn respecto al conjunto.

Interpretable como una menor percepcion de la capacidad como causa del

éxito conforme avanza el curso.

« Exito por esfuerzo:

@)

La media de 3° se sitta en el percentil 50, lo que indica que esta por encima
del 50% de los alumnos de la muestra en esta atribucion.

6° se ubica de nuevo en el percentil 35, reflejando una puntuacion baja en esta
dimensidn respecto al conjunto.

Interpretable como una menor percepcién del esfuerzo como causa del

éxito conforme avanza el curso.
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« Exito por causas externas:

o Las atribuciones externas del éxito se mantienen relativamente estables y
moderadas en toda la muestra en torno a un percentil 65-75. Siendo las que
mayor percentil tienen de todas atribuciones causales.

o Fracaso por esfuerzo:
o Todos los cursos estan en percentil 40, excepto 3° con percentil 25.
o Son los percentiles mas bajos de todas de las atribuciones causales. No los nifios

y nifias no consideran el esfuerzo como la causa de su fracaso.

Tabla 5
Estadisticos descriptivos en relacion con las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar

en funcion del curso escolar de los participantes.

95% de intervalo de confianza para

la media

Atribucion causal Curso N Media Desv. estandar Limite inferior ~ Limite superior Minimo Maximo
Exito Capacidad 3° 24 3.43 0.77 3.10 375 2.00 475
4° 20 3.26 0.84 2.87 366 150 4.63

5 19 3.22 0.68 2.90 355 175  4.63

6° 31 2.83 1.01 2.46 3.21 1.00  5.00

Total 94 3.16 0.88 2.98 334 1.00 5.00

Exito Esfuerzo 3 24 3.72 0.75 3.41 4.04 1.88  4.88
4° 20 3.39 0.88 2.98 380 1.50 4.63

5 19 3.61 0.67 3.28 393 238 475

6° 31 3.24 0.96 2.89 359 138  5.00

Total 94 3.47 0.85 3.30 364 138  5.00

Exito Externas 3 24 3.02 0.68 2.73 331 200 5.00
4° 20 3.06 0.77 2.70 342  1.00 438

5 19 2.97 0.63 2.67 328 1.63 3.75

6° 31 2.99 0.66 2.75 323 1.63 425

Total 94 3.01 0.67 2.87 3.15  1.00 5.00

Fracaso_Capacidad 3 24 2.66 0.82 2.31 3.00 1.63 4.88
4° 20 2.84 0.77 2.48 320 1.00 425

5 19 2.62 0.68 2.29 295 1.50 3.88

6° 31 291 0.98 2.55 327 113 4.63

Total 94 2.77 0.84 2.60 294 1.00 4388

3 24 2.86 0.80 2.53 320 1.50  4.63

4° 20 3.04 0.82 2.66 343  1.00 5.00

Fracaso Esfuerzo 5 19 3.07 0.82 2.67 3.46 1.38 4.38
6° 31 3.05 0.74 2.78 332 138 438

Total 94 3.00 0.78 2.84 316 1.00 5.00

3° 24 3.02 0.85 2.66 338 125 488

4° 20 3.12 0.88 2.71 353 1.00 4.88

Fracaso_Externas 5° 19 2.78 0.86 2.37 320 1.00 3.88
6° 31 2.97 0.82 2.67 327 138  4.50

Total 94 2.98 0.84 2.80 3.15 1.00 4288

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Figura 1.

Percentiles de las atribuciones causales por curso
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Nota. Fuente: elaboracion propia.

9.4 RESULTADOS
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ENTRE LAS ATRIBUCIONES

Se observa en la Tablas 6 y 7 la presencia de multiples correlaciones significativas con p < .01

y p < .05. No obstante, todas estas relaciones a nivel estadistico tienen poco soporte a nivel

tedrico por lo que inicamente se destaca la relacion entre:

e Atribuciones causales internas de éxito que correlacionan negativamente con las

atribuciones al fracaso hacia la capacidad (r = -.285; p <.01) y el esfuerzo (r = -.188),

que aunque esta Ultima no sea significativa, indica que quienes atribuyen el €xito a

factores internos tienden a no atribuir el fracaso a esas mismas causas.

e En este grupo de personas que se encuentran incluidas en programas de atencion a la

diversidad se observa que atribuyen tanto el éxito como el fracaso a causas externas (r

= .344; p < .01), lo que puede indicar una vision mdas externa o situacional de su

rendimiento académico en general.

Tabla 6.

Estadisticos descriptivos de las diferentes atribuciones causales

Atribucion Causal

Media Desv. estandar N

Exito_Capacidad
Exito_Esfuerzo
Exito_Externas
Fracaso_Capacidad
Fracaso Esfuerzo

Fracaso_Externas

3.155
3.469
3.010
2.769
3.003
2.976

.876 94
.846 94
.674 94
.839 94
778 94
.841 94

Nota. Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 7.

Resultados de la correlacion de Pearson entre las atribuciones causales del éxito y fracaso

Atribucién causal Exito Exito Exito Fracaso_ Fracaso  Fracaso

Capacidad Esfuerzo Externas Capacidad Esfuerzo Externas
Exito_Capacidad 1 .681™ A481™ -.285™ -.188 -.051
Exito_Esfuerzo 681" 1 .520™ - 117 -.203 .027
Exito_Externas 4817 520" 1 246" 266" 344™
Fracaso_Capacidad -.285™ -117 246" 1 .688" 615"
Fracaso_Esfuerzo -.188 -203 266" .688™ 1 561"
Fracaso_Externas -.051 027 .344™ 615 561 1

Abreviaturas: ** p <.01; * p <.05

Nota. Fuente: elaboracion propia.



DISCUSION Y CONCLUSION

Esta investigacion tiene como objetivo principal identificar las causas a las que los
participantes escolarizados en Educacion Primaria, pertenecientes al colectivo de atencion a la
diversidad, atribuye sus éxitos y fracasos escolares.

Los resultados permiten llevar a cabo varias reflexiones sobre la motivacién académica
y el estilo de atribucional de este colectivo, contribuyendo a la comprension de los procesos
motivacionales en contextos desfavorecidos.

En primer lugar, en relacion con las diferencias en funcion del sexo, los resultados
muestran gue los nifios tienden a atribuir sus éxitos en mayor medida a factores internos como
la capacidad, asi como a factores externos, en comparacion con las nifias. Esta tendencia se
relaciona con lo estudiado por Rustemeyer y Jubel (1996), los cuales indicaron que las nifias
suelen atribuir sus éxitos a causas externas e inestables, mientras que los nifios lo hacen a causas
internas y estables. En nuestro caso, también se refleja que los nifios hacen las atribuciones a
factores externos. Cabe destacar que en las atribuciones al fracaso no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas.

Por otro lado, respecto a la edad, se observd una correlacion negativa entre esta y las
atribuciones internas respecto al éxito, la capacidad y el esfuerzo. Se destaca que, a medida que
el alumnado crece, disminuye su tendencia a explicar sus logros por factores internos. Este
resultado es relevante si se tiene en cuenta que, segun Alonso-Tapia (1983) y Navarro (2007),
en el alumnado de estas edades deberia producirse una maduracion cognitiva progresiva que
les ayudase a utilizar explicaciones mas realistas y adaptativas. Sin embargo, en el caso del
alumnado de atencion a la diversidad, parece producirse un efecto contrario, probablemente
vinculado a una acumulacion de experiencias académicas negativas, bajo autoconcepto y
expectativas de éxito reducidas (Gonzalez-Pumariega, 1995; Montero, 1996). Este patron
podria derivar en una mayor indefensién aprendida y una menor motivacion intrinseca
(Cabanach, 1994; Seligman, 1975).

De forma similar, conforme se avanza el curso académico, de 3° a 6° de Educacion
Primaria, los resultados reflejan una disminucién progresiva en las atribuciones de éxito a la
capacidad y al esfuerzo, aumentando su atribucion a causas externas incontrolables e
inestables. Este dato coincide con lo sefialado por Kravetz et al. (1999), quienes sefialaban que
las atribuciones desadaptativas tienden a ser crénicas en el alumnado con dificultades si no se

interviene a tiempo. Por otro lado, las atribuciones a causas externas se mantienen
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relativamente estables entre cursos, lo que podria explicarse por la influencia de factores
contextuales persistentes, como las condiciones sociales desfavorables o la percepcion de un
entorno académico poco controlable. También se observa como en cursos superiores, en las
atribuciones al éxito con un locus de control interno, las medias descienden de percentil y
aumentan las atribuciones al fracaso por falta de capacidad, lo que indica un cambio progresivo
hacia atribuciones mas internas, estables y potencialmente desmotivadoras. Respecto a la
atribucion al esfuerzo se mantiene relativamente estable, pero pierde fuerza como explicacion
del éxito en los cursos mas altos, no considerando la falta de esfuerzo como la causa de sus
fracasos.

Finalmente, el andlisis de las correlaciones entre los distintos tipos de atribuciones refleja
una fuerte asociacion entre las atribuciones de éxito a la capacidad y al esfuerzo, lo que resulta
esperable dado que ambas se encuadran dentro de los factores internos (Weiner, 1986). Sin
embargo, destaca también la correlacion significativa entre las atribuciones de éxito a causas
externas y las atribuciones de fracaso a capacidad, esfuerzo y externas, lo que sugiere la
presencia de un estilo atribucional globalmente desadaptativo en el alumnado de la muestra,
donde tanto los éxitos como los fracasos son atribuidos a multiples causas muy variables, lo
que repercute negativamente en su motivacion académica.

En conclusion, este trabajo ha permitido estudiar y profundizar en el conocimiento de las
atribuciones causales de éxito y fracaso con el alumnado con necesidades especificas de apoyo
educativo de la etapa de Educacion Primaria. Los resultados revelan que las atribuciones
causales varian en funcion del sexo, la edad y el curso académico, resaltando una tendencia
creciente a atribuir las causas del éxito a factores externos a medida que aumentamos la edad
y una menor vinculacion del esfuerzo como causa del éxito o fracaso en los cursos superiores.

Ademas, los hallazgos demuestran que los nifios atribuyen sus éxitos en mas ocasiones a
factores internos respecto a las nifias, elemento que se debe tener en cuenta en las futuras
actuaciones psicopedagdgicas y en los programas destinados al refuerzo académico. Otro dato
Ilamativo es que a medida que aumentamos la edad, las atribuciones de éxito a factores externos
aumenta lo que puede afectar de manera negativa en el control personal y en la motivacion en
general, pero particularmente en la motivacion intrinseca.

Esta investigacion muestra que el fracaso no se atribuye a la falta de esfuerzo,
independientemente del curso o el sexo, y que las atribuciones de las causas externas (como la
dificulta de la tarea o la suerte) se mantiene estables en todas las edades, lo que evidencia la

importancia de trabajar sobre las percepciones atribucionales desde edades tempranas.
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Si nos preguntamos que se aporta a la practica psicopedagogica se pueden hacer las

siguientes sugerencias:

Aporta el conocimiento sobre las atribuciones causales en el alumnado de
necesidades especificas de apoyo educativo desde una perspectiva contextualizada
en Castilla y Ledn, en colaboracion con entidades sociales de educacion no formal.
Apunta de manera razonable a que existe diferencias atribuibles a variables
personales (sexo, y edad y cursos) que permite identificar perfiles atribucionales
diferenciados, utiles para disefiar estrategias de intervencion personalizadas.
Incorpora un enfoque combinado de educacion formal y no formal, destacando el
papel que pueden tener los espacios de apoyo extraescolar en la configuracion de
estilos atribucionales y motivacionales.

Orienta en la elaboracion de programas de mejora del rendimiento académico en el

alumnado de este perfil tanto el contexto formal como en el no formal.

En cuanto a las limitaciones que presenta este trabajo se destaca que:

Aunque el tamafio de la muestra es suficiente para este trabajo, es recomendable
disponer un mayor numero de sujetos pertenecientes al colectivo de atencion a la
diversidad.

Al tratarse de un disefio ex post facto, no es posible demostrar que una variable sea la
causa de otra, solo se pueden identificar si estan relacionadas.

La bibliografia utilizada no es reciente debido a los escasos estudios relacionados con

la variable atribuciones causales en la etapa de Educacion Primaria.

Por ultimo, teniendo en cuenta los resultados se proponen varias lineas de trabajo e

investigacion futuras:

Ampliar la muestra a otros contextos geograficos y centros educativos incluyendo
alumnado sin necesidades especificas de apoyo, para comparar sus atribuciones
causales.

Disefiar y evaluar programas de intervencion psicopedagogica que favorezcan las
atribuciones causales internas, centradas en el esfuerzo y el locus de control interno,
para todo el alumnado en general, pero en particular para el alumnado de atencion a la

diversidad.
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e Estudiar las percepciones de los docentes, familias y profesionales de la educacion
con el fin de tener una vision integral de los factores que configuran las atribuciones
causales y disefar estrategias conjuntas.

e Y, por ultimo, profundizar y estudiar a fondo el papel que desempena la educacion no
formal para que se convierta en un espacio o lugar donde la motivacion académica sea

el eje principal de accion.
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