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Resumen

Este estudio analiza las atribuciones causales en alumnos de educacién secundaria y si
estas atribuciones varian de acuerdo con el tipo de dificultad, asi como al éxito o no en
otras areas de desempefio personal. A partir de una muestra de 371 alumnos entre 13y 16
afios, 67 de ellos con diagnostico de dificultades de aprendizaje, se evaluaron los patrones
de atribuciones causales y su relacién con el rendimiento académico, como con su
participacion en actividades deportivas y artisticas. Los resultados muestran que a mayor
dificultad mayor la atribucion en considerar el esfuerzo como causa principal para
alcanzar éxitos en su proceso de aprendizaje; no encontrandose diferencia en funcién del
tipo de dificultad. Asimismo, cuando los alumnos con dificultades en el aprendizaje se
sienten competentes en areas no académicas, pueden desarrollar una mejor predisposicion
al logro. Esto impactaria en sus capacidades para enfrentar los aprendizajes, su percepcién
de competencia y procesos de autorregulacion.
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Abstract

This study analyses causal attributions in secondary school students and whether these
attributions vary according to the type of difficulty, as well as to success in other areas of
personal performance. Patterns of causal attributions and their relation to academic
performance and to participation in sports and artistic activities, were assessed on a
sample of 371 students aged 13 to 16, of whom 67 were diagnosed with learning
difficulties. Results show that the greater the difficulty, the greater the attribution in
considering effort as the main cause for achieving success in their learning process; no
differences were found by the type of difficulty. Likewise, findings indicate that when
students with learning difficulties feel competent in non-academic areas, they can develop
better predisposition to achievement. This could have an impact on their ability to cope
with learning, their perception of competence and self-regulation processes.

Keywords: motivation; learning difficulties; causal attributions

(co) X

Esta obra esté bajo una licencia de Creative Commons Reconocimiento 4.0 Internacional



Ciencias Psicologicas, 17(1), e-3004 Ariel Cuadro, Galia Leibovici
y Cesar Daniel Costa-Ball

Resumo

Este estudo analisa as atribuicdes causais em alunos dos anos finais do fundamental e
ensino médio e se estas atribui¢cGes variam de acordo com o tipo de dificuldade, bem
COMO 0 sucesso ou ndo em outras areas de desempenho pessoal. A partir de uma amostra
de 371 alunos entre 13 e 16 anos, 67 deles com diagndstico de dificuldades de
aprendizagem, se avaliaram os padrdes de atribui¢fes causais e sua relacdo com o
desempenho académico, bem como com sua participagdo em atividades esportivas e
artisticas. Os resultados mostram que quanto maior a dificuldade, maior a atribuicdo do
esforco como principal causa de sucesso em seu processo de aprendizagem; ndo foram
encontradas diferencas de acordo com o tipo de dificuldade. Da mesma forma, quando os
estudantes com dificuldades de aprendizagem se sentem competentes em &reas nao
académicas, eles podem desenvolver uma melhor predisposicdo para o sucesso. Isto
impactaria em sua capacidade para enfrentar a aprendizagem, sua percepcdo de
competéncia e processos de autorregulamentacao.
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Lograr que los estudiantes con dificultades del aprendizaje (DA) se sientan
motivados en la busqueda de logros académicos es un desafio para los sistemas
educativos; hay suficiente evidencia del impacto de la falta de motivacion de estos
estudiantes en sus aprendizajes (Louick & Scanlonb, 2019; Tsujimoto et al., 2018).

Desde la perspectiva de la motivacion de logro se ha vinculado a la motivacion
con las probabilidades de éxitos frente a las tareas (Atkinson, 1964; Eccles & Wigfield,
2002). En este marco, la teoria de atribucion (Weiner, 1979, 1986, 1992) asume que la
forma en que en que las personas hacen las atribuciones causales, es decir, con las razones
percibidas del éxito o del fracaso, determina la motivacion, la conducta de rendimiento y
los logros alcanzados por ellas (Valenzuela, 2007). Las atribuciones de los alumnos
inciden en el esfuerzo que requiere sus aprendizajes, asi como en su desarrollo social,
cognitivo y afectivo (Soria et al., 2004).

Weiner (1979, 1986) plantea las causas de la atribucion a partir de tres
dimensiones: internas o externas, estables o variables, y controlables o no controlables
por el sujeto. Las interrelaciones de dichas dimensiones dan lugar al tipo de atribucion
que incidiria en la motivacion de logro. Asi cuando hay una alta motivacion de logro, el
éxito se atribuye a las propias capacidades, mientras el fracaso es atribuido, por ejemplo,
a la falta de esfuerzo o de trabajo. En la baja motivacion de logro, el éxito es atribuido
con relativa frecuencia a causas externas no controlables, como la facilidad de la tarea o
la suerte, en tanto el fracaso se atribuye a la falta de habilidad personal (eventualmente a
causas externas no controlables), lo que tiende a alejar de la tarea (Haynes et al., 2008).

Estudios con alumnos de educacion secundaria mostraron que la atribucion del
éxito al esfuerzo o a la capacidad fueron predictores positivos del rendimiento académico
medio, mientras que la atribucidn a la suerte fue un predictor negativo (Barca et al., 2000;
Barca & Peralbo, 2002; Manassero & Vazquez, 1995). Saez et al. (2018), analizando las
estrategias de disposicion para el estudio, las atribuciones causales y la percepcion de
autoeficacia en una muestra de 695 estudiantes universitarios chilenos, encontraron
correlaciones positivas y moderadas entre las estrategias causales de éxito y del esfuerzo.
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Asimismo, identificaron relaciones débiles entre las atribuciones de fracasos académicos
al esfuerzo y la capacidad como a causas externas. Del mismo modo, Ramudo et al.
(2017), en una muestra de 1505 estudiantes espafioles de bachillerato, encontraron que
las atribuciones causales internas, como la capacidad o la falta de esfuerzo, son variables
explicativas del rendimiento académico con diferencias entre mujeres y hombres.

En el caso de los estudiantes con DA es frecuente que atribuyan sus éxitos a
factores externos y los fracasos a causas internas (Sideridis, 2009), como la falta de
capacidad, que tiende a ser de caracter estable e incontrolable, debido a reiterados fracasos
académicos (Gonzalez-Pienda et al., 2000). Resulta esperable entonces que tengan
atribuciones de logro negativas (Gil & Hernandez, 2017), asi como baja confianza
académica, en la medida en que el éxito o fracaso ante una tarea dependen, en gran
medida, de cdmo las personas atribuyen su éxitos y fracasos previos (Barca, 2005). En el
estudio realizado por Ferndndez et al. (2015) con 787 estudiantes universitarios
dominicanos, se muestra que las atribuciones causales internas (capacidad y esfuerzo) se
relacionan con el rendimiento académico alto y son buenos predictores y del rendimiento,
mientras que los estilos atribucionales externos (a la tarea, al profesorado y a la suerte) se
relacionan con el bajo rendimiento académico.

Por esto, es frecuente en la préactica clinica e institucional sugerir a las familias
que presentan hijos con DA la importancia de que realicen actividades en las que el nifio
disfrute y tenga experiencias de competencia exitosa y de alcance de logros, como una
forma de minimizar los efectos atribucionales de las DA. Pero no hemos encontrado
estudios que analicen las DA asociado al éxito en otras areas del aprendizaje no
academico. Todo pareciera indicar que, si un alumno se siente competente y capaz en
otras areas de su vida no necesariamente académica, desarrolle una mejor predisposicion
al logro que si no la tiene. Tampoco se ha encontrado trabajos especificos que asocien el
desarrollo de las atribuciones causales en funcion del tipo de DA aspecto que resulta de
gran valor para analizar factores de riesgo y de proteccion en las diferentes fases del
desarrollo y evolucion del alumno. A excepcion de los trabajos de Tsujimoto et al. (2018)
que analizaron las atribuciones causales en estudiantes de 8 a 15 afios con dificultades en
lectura y déficit atencional; cuyos resultados muestran que las atribuciones causales
menos adaptativas se vincularon a mayores dificultades de lectura y atencion.

El propdsito principal de este estudio es analizar las atribuciones causales en
alumnos de secundaria con DA e identificar si estas atribuciones varian de acuerdo con
el tipo de dificultad, asi como al éxito o no en otras areas de desempefio personal. Es de
esperar que, a mayor dificultad, mayor la atribucién en considerar el esfuerzo como causa
principal para alcanzar éxitos en los aprendizajes. De igual modo, los alumnos con DA
que se sienten competentes en areas no académicas desarrollan una mejor predisposicion
al logro. Finalmente, que las diferencias en las atribuciones causales estén méas asociadas
al grado de severidad de las dificultades que al tipo de dificultad.

Método

Participantes

La muestra se conform6 por 371 alumnos (entre 13 y 16 afios, M =14.4;
DE =1.97) comprendidos entre primer y cuarto afio de ensefianza secundaria de
Montevideo, de nivel socio econémico muy favorable; el 18 % (67) de ellos presenta
diagnostico de DA, realizado por equipos clinicos especializados externos al centro
educativo. El 53 % de la muestra total eran estudiantes mujeres y el 47 % varones. La
Tabla 1 presenta la distribucion por grado el total de participantes.
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Tabla 1

Distribucién de la muestra por grado
Grado Cantidad de alumnos Porcentaje (%)
Primero 91 24.5
Segundo 99 26.7
Tercero 95 25.6
Cuarto 86 23.2
Total 371 100.0

De acuerdo con el tipo de dificultad diagnosticada por los equipos externos, se
distribuyen como se presenta en la Tabla 2.

Tabla 2

Distribucién de la muestra de acuerdo con el diagndstico clinico
Dificultad n %
Dislexia 28 41.8
Trastorno Especifico del Lenguaje 14 20.9
Trastorno por Déficit Atencional con Hiperactividad (TDAH) 2 3.0
Digrafia 1 15
TEL — Dislexia 7 10.4
TEL- TDAH 5 7.5
Dislexia-TDAH 8 11.9
Dislexia-Digrafia 2 3.0
Total 67 100.0

Instrumentos

Para evaluar el grado, nivel y tipos de estilos o patrones de atribuciones causales
que realizan los alumnos a partir de sus resultados académicos, se administrd la subescala
de Evaluacion de Atribuciones Causales y Multidimensionales (EACM), perteneciente al
Sistema Integrado de Evaluacion y Atribuciones Causales y Procesos de Aprendizaje
(SIACEPA) de Barca et al. (2000). Esta subescala se compone de 24 items con
afirmaciones en las que se debe completar el grado de acuerdo segun una escala Likert
que va del 1 al 5, en la que 1 significa Totalmente en desacuerdo, 2 Bastante en
desacuerdo, 3 Mas de acuerdo que desacuerdo, 4 De acuerdo y 5 Totalmente de acuerdo.
Se obtienen asi siete factores de atribuciones causales que surgen a partir del cruzamiento
de las dimensiones interno/externo, estable/inestable y controlable/incontrolable, con las
cuatro causas atribucionales: capacidad, esfuerzo, suerte/azar y dificultad de las tareas.
Los factores son: Atribucién a la Facilidad de las Materias del Alto Rendimiento
Académico (FM-ARA), Atribucion al Escaso Esfuerzo del Bajo Rendimiento Académico
(EEBRA), Atribucion a la Capacidad al Alto Rendimiento Académico (AC-ARA),
Atribucion al Esfuerzo del Alto Rendimiento Académico (AE-ARA), Atribucién a la
Suerte del Rendimiento Académico (SRA), Atribucion al Profesorado del Bajo
Rendimiento Académico (PF-BRA) y Atribucion a la Baja Capacidad del Bajo
Rendimiento Académico (BC-BRA). Los estudios psicométricos arrojaron un alfa de
Cronbach total de la escala de .71 y una varianza explicada total de la subescala EACM
del 52.92 % para 7 factores (Barca et al., 2004).
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Para valorar el rendimiento académico de los alumnos se utilizaron los promedios
de calificaciones de la primera reunion de profesores; en donde el minimo de suficiencia
para el pasaje de grado es 6, que equivale a Bueno regular y la méaxima calificacion es
12, equivalente a Sobresaliente.

Para categorizar la muestra de los alumnos con DA y su desempefio en las
actividades no académicas, se les consulté a los propios alumnos que sefialaran si
realizaban actividades deportivas o artisticas fuera del ambito del centro educativo. Por
otra parte, se realizaron entrevistas individuales con los coordinadores del area deportiva
y el director del &rea artistica del centro educativo para que pudieran dar cuenta del grado
de competencia que tienen estos alumnos en las diferentes actividades y los roles que
desempefian.

Procedimiento

El estudio se implement6 firmando un consentimiento informado por parte del
centro educativo y por las familias de los participantes. En un periodo de tres semanas
fue administrado a todos los grupos la subescala de EACM en versién digital a través de
un formulario digital de Google Forms. Se les explicitd a los alumnos los objetivos de la
investigacion y el interés de que su participacion. Luego se agendaron entrevistas con los
coordinadores y directores correspondientes al area deportiva y artistica, y se les solicitd
organicen a los alumnos con diagnésticos clinicos de DA de acuerdo con una tabla de
clasificacion que se les entregd. De este modo, en lo deportivo se identificaron tres grupos
de estudiantes: los que no juegan (28 alumnos), los que juegan sin tener un desempefio
destacado (18 estudiantes) y los que juegan y se destacan en su disciplina (21 integrantes).
En la competencia artistica se agruparon en tres categorias: 1os que no hacen ninguna
actividad (44 alumnos), los que han sido seleccionados para exponer en el escenario una
sola destreza, competencia o habilidad artistica —bailar, cantar o actuar— (21 alumnos)
y los que han sido seleccionados para exponer en el escenario mas de una destreza,
competencia o habilidad artistica —cantar y bailar y actuar; cantar y bailar; cantar y
actuar; bailar y actuar— (2 estudiantes).

Asimismo, de acuerdo con el promedio de calificaciones generadas en la primera
reunién de profesores se distribuyeron los alumnos con DA en tres grupos (Tabla 3).

Tabla 3
Distribucién de la muestra de acuerdo con el criterio rendimiento académico (n = 67)

Promedio

Tipo de rendimiento calificaciones n (%)
Apenas aceptable 4-5 3 5

Aceptable 6-7 41 62
Muy bueno 8-9 22 33

Andlisis de datos

Para el analisis estadistico se utiliz6 el programa JAMOVI (Jamovi Project, 2022).
Se presentaron los datos descriptivos (M y DE) de las dimensiones de la escala EACM,
segun los perfiles de los participantes. Las diferencias entre grupos fueron calculadas
mediante dos procedimientos para contrastes sobre medias: a) prueba para dos muestras
independientes para analizar los perfiles atribucionales de los alumnos con diagnostico
de DAy los alumnos y sin dificultades de aprendizaje (SDA) en cada uno de los sietes
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factores de atribucionales causales; b) prueba de andlisis de varianza de un factor para
analizar las diferencias en cada una de los sietes factores atribucionales causales entre los
8 perfiles de DA y entre dos niveles de rendimiento académico (apenas aceptable,
aceptable y muy bueno). Previamente se calculd los estadisticos descriptivos y se
comprobd los cumplimientos de los supuestos del modelo contraste de normalidad
(Prueba de Shapiro-Wilks) y de homocedasticidad (Prueba de Levene) para decidir usar
procedimientos paramétricos o no paramétricos. Para el uso de las pruebas post hoc para
determinar entre qué grupos existen diferencias estadisticamente significativas, el
programa Jamovi controla la tasa de error tipo | en las comparaciones dos a dos, usando
el método de Dwass-Steel-Critchlow-Fligner (Douglas & Michael, 1991). El efecto se
calculd con el programa gpower (Faul et al., 2007; Faul et al., 2009).

Resultados

En la Tabla 4 se presentan los estadisticos descriptivos obtenidos a partir de las
siete dimensiones de la escala EACM, de acuerdo con las caracteristicas o perfiles de los
participantes.

Se evalud la normalidad de las puntuaciones en los sietes factores atribucionales
causales de los estudiantes. La prueba de Shapiro-Wilk indic6 que las puntuaciones no se
distribuyeron normalmente en ninguna de las siete dimensiones (p <.001) en las
comparaciones entre alumnos con DA y SDA, entre tipo de DA, y en funcién de las
habilidades y competencias deportiva y artisticas. En las comparaciones de estudiantes
con DA en funcion del rendimiento académico, se encontrd una distribucion normal
Unicamente en la dimensién AC-ARA (p >.09), por lo que en ese caso se utiliz6 la
estadistica paramétrica.
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Tabla 4
Estadisticos descriptivos de las dimensiones de la escala EACM segun el perfil de los
participantes

. FM- AC- AE- BC-
Tipos ARA ARA PF-BRA SRA ARA EEBRA BRA

M(DE) M(DE) M(E) M({DE) M({DE) M(E) M(DE)

SDA 26(0.7) 3.3(0.7) 3.0(0.8) 22(0.6) 37.30.7) 3.3(0.1) 24.1(0.7)
DA 2.8(0.7) 3.1(0.9) 3.2(08) 21(0.7) 37.7(0.7) 3.3(0.8) 25.2(0.8)
DL 27(06) 3.3(0.8) 3.4(0.8) 21(0.7) 3.8(0.7) 3.3(0.8) 2.3(0.6)
TEL 25(0.8) 32(1.0) 3.008) 2206) 3.70.7) 29(1.0) 2.6(0.9)
TDAH 3.0(05) 20(0.0) 3.8(15 20(0.0) 3.8(0.9) 2.0(0.0) 22(0.3)
DISG 3.0(0.0) 27(0.0) 2000) 20(0.0) 20(0.0) 20(0.0) 25(0.0)

TEL/DL 3.1(0.7) 2.8(0.7) 3.2(09) 21(05) 4.3(04) 3.6(0.7) 2.7(0.9)
TEL/TDAH 3.1(0.8) 3.8(0.6) 3.2(0.4) 2.7(0.4) 4.0(0.7) 3.700.8) 2.9(0.6)
DL/TDAH  2.9(06) 29(1.1) 34(11) 23(0.4) 36(0.6) 3.9(04) 2.7(10)
DL/DIS 32(0.7) 3.0(09) 43(05) 28(1.2) 26(0.2) 42(0.2) 3.00.7)
DA/MBR  29(0.7) 35(0.7) 3.3(05) 22(05) 400.7) 3.4(0.8) 2.6(0.8)
DA/RA 27(0.7) 3.1(0.9) 3.2(10) 21(0.6) 3708) 3.3(0.9) 2.4(0.8)
DA/RI 27(06) 2.6(0.9) 3.2(10) 23(0.6) 3.4(04) 3.00.81) 2.6(0.5)
DA/NOD  26(06) 3.0(0.9) 3.0(0.9) 21(06) 38(0.7) 3009 25(0.7)
DA/FB 2.8(0.7) 3.6(0.2) 3.4(0.4) 22(0.0) 3.6(0.4) 3.3(04) 2.6(0.6)
DA/FA 2.9(0.6) 3.0(0.8) 35(0.7) 23(0.7) 3.8(0.6) 3.6(0.8) 25(0.8)
DANAA  29(07) 3.1(1.0) 34(1.0) 23(06) 37(0.7) 3.3(0.9) 2.6(0.9)
DA/UD 26(0.6) 3.2(0.8) 3.1(05) 19(0.4) 4.0(08) 3.3(0.9) 2.4(0.6)
DA/MD 27(05) 2.8(0.2) 2.3(05) 18(0.2) 29(1.2) 28(12) 22035

Nota. DL: Dislexia; TEL: Trastorno Especifico del Lenguaje; TDAH: Trastorno Déficit
de Atencion e Hiperactividad; DISG: Disgrafia; TEL/DL: Trastorno Especifico del
Lenguaje y Dislexia; TEL/TDAH: Trastorno Especifico del Lenguaje y Déficit de
Atencion con Hiperactividad; DL/TDAH: Dislexia con Trastorno Déficit de Atencion con
Hiperactividad; DL/DIS: Dislexia con Disgrafia, DA/MBR: DA con muy buen
rendimiento; DA/RA: DA con rendimiento aceptable; DA/RI: DA con rendimiento
apenas aceptable; DA/NOD: DA con que no juegan a ningun deporte; DA/FB: DA
federados categoria B; DA/FA: DA federados categoria A; DA/NAA: DA que no hacen
actividad fisica; DA/UD: DA que muestran una sola destreza; DA/MD: DA que muestran
mas de dos destrezas.
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Perfiles atribucionales de los alumnos con diagndstico de DA y SDA

Al comparar las diferencias en las atribuciones causales a nivel de los 7 factores
de los alumnos con DA y SDA, solo se encontraron diferencias significativas en las
puntuaciones en atribucion a la facilidad de las materias de alto rendimiento académico
(FM-ARA) entre alumnos normativos y con DA. Las puntuaciones en Atribucion a la
Facilidad de las Materias del Alto Rendimiento Académico (FM-ARA) en los estudiantes
con DA (Mdn =2.00, M = 2.78, DE = 0.66) fueron mas altas que las de los estudiantes
normativos (Mdn =2.00, M =257, DE =0.73). Los resultados en la prueba U de
Mann-Whitney indicé que esta diferencia era estadisticamente significativa, U(hpa = 67,
nspa = 304) = 8521.00, Z =-2.43, p < .015, con un tamafio de efecto chico (d = 0.29).

Cuando se analizan las tres preguntas que conforman el factor S-RA, encontramos
una diferencia significativa en la pregunta 15 “Creo que mis mejores notas dependen en
gran medida de aspectos relacionados con la suerte, como, por ejemplo, que caigan o
salgan en el examen las preguntas que estudio”. Estas puntuaciones fueron mas altas entre
estudiantes con DA (Mdn = 2.00, M = 2.25, DE = 0.78) que entre estudiantes normativos
SDA (Mdn = 2.00, M = 2.07, DE = 0.86). Los resultados en la prueba de Mann-Whitney
indicO que esta diferencia es estadisticamente significativa, U(nhpa =67,
nspa = 304) = 8668.00, Z = -2.26, p < .023, con un tamafio de efecto chico (d = 0.15).

Perfiles atribucionales de los alumnos con diagnostico de DA en funcidn del tipo de
diagnostico clinico que presentaban

La prueba Kruskal-Wallis encontré unicamente diferencias estadisticamente
significativas entre los ocho tipos de perfiles de DA en la variable EEBRA, H(7) = 14.44,
p = .044 con un efecto grande (d = 0.81). A pesar de que no alcanzé un valor significativo
en la prueba Kruskal-Wallis, entre los ocho tipos de perfiles de DA en el factor AE-RA,
al estar proximo a la significacion se considerd oportuno comunicar estos resultados,
H(7) = 12.20, p = .068.

Al encontrarse que las diferencias tanto a nivel de los diversos factores
atribucionales como en las preguntas que lo componen se dieron en funcion de si tenian
una Unica dificultad de aprendizaje o presentaban comorbilidad, se formaron dos grupos:
con dificultad en el aprendizaje tipo DL, TEL, TDAH, DISG con un n=45y otro con
comorbilidad tipo TEL/DL, TEL/TDAH, DL/TDAH, DL/DISG con un n=22
estudiantes.

Las puntuaciones en el factor EEBRA en alumnos con Unicamente una DA
(Mdn = 3.0) fueron mas bajas que las de los alumnos con mas de una DA (Mdn = 3.67).
La prueba de U de Mann-Whitney indic6 que esta diferencia es estadisticamente
significativa, U(n con 1 pA = 45, N comorbilidad = 22) = 289.00, Z = -2.78, p < .005, con un
tamafo de efecto d =0.87. En particular la prueba de Mann-Whitney indicé que esta
diferencia es estadisticamente significativa en la pregunta 13 “Las notas bajas me indican
que no he trabajado lo suficiente” y en la pregunta 20 “Cuando no consigo hacer bien
algo de clase como es mi deseo, se debe generalmente a que no esfuerzo lo suficiente”.
Ambos resultados fueron mas bajos en alumnos que presentaban DA (P 13: Mdn = 2.00;
P20: Mdn = 2.00) en comparacion con los alumnos con mas de una DA (P13: Mdn = 4.00;
P20: Mdn = 4.00); para la pregunta 13 (U(N 1pa =45, N comorbilidad = 22) = 306, z = -2.66,
p =.008, con un tamafio de efecto moderado a alto, d =0.75) y en la pregunta 20
(U(N 1pa =45, N comorbilidad = 22) = 341, z=-2.22, p =.027, con un tamafio de efecto
moderado d = 0.59).
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Perfiles atribucionales de los alumnos con diagnéstico de DA en funcién del
rendimiento académico

Se compararon las puntuaciones en las siete dimensiones de la escala EACN entre
estudiantes con muy buen rendimiento y rendimiento aceptable o apenas aceptable. Se
encontraron Unicamente diferencias estadisticamente significativas en dos factores (AC-
ARA 'Yy AE-ARA). En promedio, los estudiantes con muy buen rendimiento en AC-ARA
y AE-ARA (M wmB ac-ara = 3.53, DE mB ac-ara =0.78; M wme ae-ara = 4.03, DE wmB
Ae-ARA = 0.67) se desemperiaron mejor que los alumnos con rendimiento aceptable (M ra
AE-ARA = 3.00, DE Rra Ae-ARA =0.93; M RrA Ae-ArRA = 3.64, DE ra Ae-Ara = 0.74); esta
diferencia en la dimension AC-ARA fue estadisticamente significativa, t(65) = -2.30,
p <.025, con un efecto bajo (d = 0.40). Para la dimensién AE-ARA, la prueba de U de
Mann-Whitney indicO que esta diferencia es estadisticamente significativa,
U(N M. rendimiento = 53, N A rendimiento = 14) = 188.00, Z = -2.83, p <.12, con un tamafio de
efecto d = 0.20.

El andlisis de las preguntas que componen ambos factores indica diferencias
significativas. En el factor AC-ARA la pregunta 9 “Cuando no consigo hacer bien algo
de clase tan bien como espero, se debe generalmente a que no puse demasiado esfuerzo
por mi parte” y 16 “Creo que mis buenas notas reflejan directamente mi capacidad” los
alumnos con muy buen rendimiento obtuvieron puntajes mas altos. En el factor AE-ARA,
sucedio lo mismo con la pregunta 5 “Algunas veces me siento afortunado/a por las buenas
notas que obtengo”. En las tres preguntas los alumnos de muy buen rendimiento
obtuvieron los resultados mas altos (Tabla 5).

Tabla 5
Diferencias de medias entre tipo el de rendimiento e items de las dimensiones
AC-ARA 'y AE-ARA

Muy B_uen Rendimiento Aceptable
Rendimiento (n = 45)
(n=22) -
Mdn  Rango Mdn Rango U z p d

Dimension AC-ARA
Pregunta 2 4.00 3.00 3.00 4.00 449.00 -0.66 .514 0.09
Pregunta 9 4.00 3.00 3.00 4.00 34400 -211 .035 0.31
Pregunta 16 4.00 4.00 2.00 4.00 334.00 -229 .022 0.33

Dimension AE-ARA
Pregunta 5 4.00 3.00 2.00 4.00 346.00 -2.11 .035 0.30
Pregunta 12 4.00 3.00 4.00 4.00 480.50 -0.21 .837 0.03
Pregunta 19 4.00 3.00 4.00 3.00 48250 -0.18 .857 0.02

Perfiles atribucionales con diagnostico de DA en funcion de diferentes habilidades y
competencias deportivas

Cuando se comparan los alumnos con DA que no hacen actividades deportivas
con los que hacen, Unicamente se encontro diferencias estadisticamente significativas con
la prueba U de Mann-Whitney en el factor EEBRA. El rendimiento fue méas alto en
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alumnos que hacen deporte (Mdn = 3.66) en comparacién con aquellos que no lo hacen
(Mdn = 2.66) (U(N peporte = 39, N No deporte = 28) = 365.00, z=-2.33, p =.020, con un
tamario de efecto moderado alto d = 0.79).

Asimismo, entre todos los items que conforman el factor EEBRA, Unicamente se
encontrd diferencias estadisticamente significativas en la pregunta 20 “Cuando no
consigo hacer algo de la clase tan bien como es mi deseo se debe basicamente a que no
me esfuerzo lo suficiente”. Las puntuaciones en este item entre los alumnos que hacen
deporte (Mdn =4.0) fueron mas altas que en estudiantes que no practican deporte
(Mdn = 2.0). Los resultados en la prueba de Mann-Whitney indic6 que esta diferencia era
estadisticamente significativa (U(n peporte =39, N No deporte = 28) = 317.50, z = -3.14,
p <.002, con un tamafo de efecto grande (d =.98). No se encontraron diferencias de
acuerdo con sus condiciones deportivas de acceder a categorias de mayor o menor nivel
de competitividad.

Analisis de los perfiles atribucionales con diagndstico de DA en funcion de las
habilidades y competencias artisticas

De acuerdo a los resultados de la prueba U de Mann-Whitney a partir de los 7
factores atribucionales, se destaca una diferencia significativa en el factor de Atribucion
a la Suerte del Rendimiento Académico (SRA), donde los alumnos con DA que puntdan
mas en este factor son aquellos que no participan en ninguna actividad propiamente
artistica (Mdn no artistica = 2.00, M = 2.16) en comparacion con aquellos alumnos que si
participan (Mdn Aristica = 2.00, M =1.74) con un estadistico U(N Artistico = 23,
N No artistico = 43) = 253.50, z =-3.35, p =.001, con un tamafio de efecto alto (d =.95).
Cuando se analiza todos los items de este factor, se encontran diferencias estadisticamente
significativas en la pregunta 4 “A veces mi €xito en los exdmenes depende en parte de la
suerte” U(N Artistico = 23, N Noartistico = 43) = 350.00, z = -2.49, p = .013, con un tamafio de
efecto bajo (d = 0.49), y en la pregunta 18 “Algunas de mis notas bajas creo que se deben,
en parte, a injusticias” U(N Artistico = 23, N No artistico = 43) = 292.50, z = -3.16, p = .002,
con un tamafio de efecto moderado (d = 0.71). En ambas preguntas vuelven a puntuar mas
los alumnos que no hacen ninguna actividad artistica (P4: Mdn artistica = 2.00, M = 2.16;
P18: Mdn artistica = 2.00, M =2.60) en comparacion con los que si la practican (P4:
Mdn artistica = 2.00, M = 1.74; P18: Mdn artistica = 2.00, M = 1.74).

Discusién

El objetivo principal de este estudio fue analizar las atribuciones causales de los
alumnos con DA, atendiendo a si estas atribuciones varian de acuerdo con el éxito o no
en otras areas de su desempefio, como la artistica y la deportiva, y segun el tipo de
dificultad que presentan.

En primer lugar, los alumnos con DA se diferencian significativamente de los
estudiantes SDA, obteniendo una mayor puntuacién en el factor FM-ARA. Este factor
implica la atribucion al alto rendimiento debido a causas externas al sujeto y no a su
esfuerzo personal, lo que es congruente con los estudios que dan muestra de que los
estudiantes con DA presentan menor motivacion hacia el aprendizaje, ya que, entre otros
factores, tienden a dudar de sus competencias frente a las tareas (Gonzélez-Pienda et al.,
2000). Este tipo de atribucion produce un efecto de inhibicién hacia la motivacion de
aprendizaje, puesto que la motivacion se incrementa en las situaciones en que los alumnos
atribuyen sus éxitos a factores internos y controlables, como el esfuerzo personal, y
disminuye cuando lo hacen a factores externos, estables e incontrolables (Barca et al.,
2000; Weiner, 1986), o a factores internos, estables o incontrolables, como la falta de
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capacidad (Gonzalez & Tourdn, 1992). Como ya planteaba Weiner (1986), para mejorar
la motivacion del logro, es importante atribuir tanto los éxitos como los fracasos al
esfuerzo realizado.

Los resultados del presente estudio solamente arrojaron datos significativos en los
alumnos con DA en el factor que centra el valor en el éxito académico y no al valor del
fracaso. Una posible explicacion de este aspecto es el valor y connotacidn social que tiene
el haber llegado, con DA, a secundaria e ir promoviendo de grado en centros educativos
de contexto sociocultural muy favorables, que se caracterizan por mayores niveles de
exigencia. La vivencia del éxito en el alumno con DA estaria puesta en el factor “suerte”,
mostrando ademas una diferencia significativa dentro de la interna del propio factor en la
pregunta que mejor describe este aspecto: “Creo que mis mejores notas dependen en gran
medida de aspectos relacionados con la suerte, como, por ejemplo, que caigan o salgan
en el examen las preguntas que estudié”.

Cuando se analizan los perfiles atribucionales de los alumnos con diagndstico de
DA en funcion del rendimiento académico, se observa una diferencia significativa en los
factores AC-ARA y AE-ARA. En ambos factores puntian mas los alumnos con muy
buen rendimiento. EI primer factor es indicativo de la motivacion hacia el buen
rendimiento, lo que hace que este Gltimo se mantenga o incremente. Este tipo de
atribucién produce en el sujeto sentimientos de autoconfianza y satisfaccion en el trabajo
que desarrolla a nivel de la satisfaccion personal. El segundo de los factores también
promueve sentimientos de autoconfianza y valoracion positiva, a la vez que de
satisfaccion por el trabajo que desarrolla el estudiante. Ambos patrones atribuyen el éxito
en el aprendizaje a factores internos y estables en el tiempo. Ambos factores, por tanto,
producen en el sujeto sentimiento de una elevada autoestima, de valoracion positiva y de
satisfaccion en el trabajo que desarrolla para si mismo, lo que impacta en la motivacion
hacia el aprendizaje y hace que la misma se incremente 0 mantenga (Barca et. al 2000;
Navarrete & Cuadro, 2007).

Al analizar los patrones atribucionales en alumnos con DA que han desarrollado
otras areas de desempefio exitosos, se encuentran resultados relevantes en las
motivaciones de logros. Los resultados de acuerdo con la pertenencia o no al equipo
deportivo o liga deportiva evidencian una diferencia significativa en el factor EEBRA,
donde puntuaron mas los alumnos que hacen deporte con respecto a los que no hacen
ninguna actividad. Este factor, tal como lo hemos desarrollado para los alumnos que
presentaron comorbilidad, es un indicador de un alumno que le otorga valor al esfuerzo.
La muestra de los alumnos deportista estaba distribuida en porcentajes similares en
funcién de su rendimiento académico (42 % buen rendimiento, 43 % rendimiento
aceptable, 15 % apenas aceptable). Por lo tanto, no pareciera ser la variable asociada a
sus calificaciones la que promoviera esta respuesta, sino, por el contrario, pudiera
preguntarse si son las condiciones que genera el deporte federado (trabajo, esfuerzo y
disciplina) y la pertenencia al equipo y al trabajo consecuente las que impactan en la
capacidad del estudiante para reconocer el esfuerzo como promotor de sus resultados
académicos. No se encontraron diferencias significativas en los que hacen deportes si
pertenecen a una categoria de mayor o menor nivel de competitividad. Tan solo se
observo, sin ser significativa la diferencia, que los mejores deportistas se atribuyen a su
falta de esfuerzo no obtener los resultados buscados en sus aprendizajes. Lo que impacta
de forma positiva en la percepcion como estudiante de un alumno con DA seria el poder
pertenecer a un equipo, representar a un grupo, entrenar y valorar el esfuerzo y el proceso
por encima de la calidad competitiva y sus condiciones propiamente deportivas.
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Finalmente, al estudiar el comportamiento de los alumnos con DA que han
logrado desarrollar la competencia artistica, se encuentra una diferencia muy significativa
en el factor SRA con respecto a los alumnos que no participan de ninguna actividad de
este tipo. Este factor conlleva a enfoques superficiales de aprendizaje y tiende a alterar o
modificar las atribuciones dependiendo de diversos factores del entorno. La atribucion
esta puesta en el afuera (externa), es inestable en el tiempo y el estudiante se no se percibe
con la capacidad de controlar sus resultados. Tampoco este resultado pareciera guardar
relacion con las calificaciones de estos alumnos, ya que presentan una distribucion similar
a nivel de su rendimiento (52 % buen rendimiento, 43 % rendimiento aceptable, 4.3 %
apenas aceptable). Los resultados concuerdan con los que surgen a nivel de la
competencia deportiva. No se observa ninguna diferencia estadisticamente significativa
en funcién del tipo de participacion gque tengan en esta area. Nuevamente se destacan
diferencias significativas en funcién de si participan o no, y no en funcién del rol que
ocupan en ella. Las diferencias a nivel del patron atribucional de los alumnos con
dificultad en el aprendizaje no estarian dadas por las competencias o habilidades
propiamente dichas en cada area, sino por el ser parte de un grupo que representa, que
impactaria en un perfil atribucional distinto que los que no pertenecen.

Los estudiantes que participan en actividades deportivas o artisticas, ante el
fracaso, tenderian a buscar soluciones o planteamientos alternativos que le posibiliten
alcanzar logros. Cabe preguntarse si las metas hacia el aprendizaje son Unicamente las del
aprendizaje académico, ya que los resultados de estos estudios dan apertura a seguir
profundizando si no es el aprendizaje y la motivacion al logro en un sentido mas general
lo que incide en la manera y eficacia con que el alumno enfrenta los desafios, los fracasos
y los éxitos en el ambito del aprendizaje formal.

En lo que hace a las diferencias atribucionales en funcidn de los tipos de DA, se
encontraron diferencias a partir de la presencia de una o dos dificultades y no
necesariamente por el tipo de dificultad presentada. Los alumnos que presentaban
comorbilidad presentaron una diferencia significativa en el factor EEBRA. Este factor es
un indicador de un efecto positivo hacia la motivacion o metas para el aprendizaje, ya que
el resultado negativo lo atribuye a la falta de esfuerzo, que es una causa interna, estable y
controlable (Barca et. al 2000). Dicho aspecto podria indicar que, a mayor severidad en
las DA, mayor es la vivencia de los alumnos que avanzan en sus logros académicos de
considerar el esfuerzo como causa principal para alcanzar éxitos en su proceso de
aprendizaje. Los alumnos que presentan mayor dificultad explican sus resultados, a
diferencia de los alumnos que presentan una sola dificultad, sefialando: “Las notas bajas
me indican que no he trabajado lo suficiente”, “Cuando no consigo hacer bien algo de
clase como es mi deseo, se debe generalmente a que no me esfuerzo lo suficiente”. Este
resultado podria abrir futuras investigaciones sobre si a mayor dificultad en un contexto
de exigencia académica, el alumno pudiera desarrollar mejores estrategias que le
permitieran enfrentar los desafios académicos y, por tanto, percibir el valor de su esfuerzo
como elemento clave para superarse y conseguir logros académicos (Saez et al., 2018).

Los estudios que asocian a las DA y las atribuciones causales concluyen en su
mayoria que existen diferencias considerables entre alumnos con y SDA, siendo estos
ultimos los que presentan menor motivacion hacia el aprendizaje, puesto que tienden a
dudar de sus competencias frente a las tareas (Louick & Scanlonb, 2019; Tsujimoto et al.,
2018). EIl interés por profundizar en dicha asociacion y qué condiciones podian
cambiarlas nos llevo a proponernos este estudio. Los resultados abren nuevos caminos de
profundizacion y de investigacion tanto en la clinica como en programas de mejoras
educativas para los alumnos con DA. Cuidar la forma en que ellos se perciben y analizar
los factores de riesgo y de proteccion para promover una estructura psiquica saludable
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que favorezca su modo de posicionamiento para con el aprendizaje es sin duda una
responsabilidad gque atafie a todos a quienes trabajan en el campo del aprendizaje y sus
dificultades. Cabe incluso preguntarse en nuevas investigaciones si no es el aprendizaje
y la motivacién al logro en un sentido mas general, y no puramente académico, lo que
incide en la manera y eficacia con que los alumnos enfrentan los desafios, los fracasos y
los éxitos en el &mbito del aprendizaje formal.

Limitaciones

Este estudio presenta como principal limitacion el tamafio de la muestra de los
alumnos con DA y que esta no es representativa de los estudiantes de educacién
secundaria. Ademas de las limitaciones propias de un instrumento de autoinforme como
es la subescala de EACM, que no permiten garantizar toda la objetividad deseada.
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