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PRESENTACION

La presente investigacion tiene consecuencias eminentemente practi-
cas, v con ella queremos hacer una aportacion a un drea tan volcada a la
intervencion como es el trabajo social.

Creemos que el trabajo diferencial que se presenta sobre variables
motivacionales en alumnos normales, fracasados escolares v deficientes
mentales, asi como las lineas de investigacion que se apuntan, son del
mdximo interés al aportar datos para ser aplicados en campos tan dentro
de la competencia del trabajo social como son ¢l fracaso escolar v la
deficiencia mental.

La incidencia de los aspectos motivacionales sobre el rendimiento es
una cvidencia con la suficiente tradicion y constatacion empirica como
para haber rebasado el campo de la psicologia cientifica y formar parte
del sentido comiun. Pero este estudio se inserta en un reciente marco
tedrico —Ila teoria atribucional de Weiner— que ofrece la ventaja de iden-
titficar v medir variables motivacionales que pueden ser facilmente modi-
ficadas mediante la intervencion. En este trabajo se traduce y utiliza ade-
mas por primera vez entre nosotros el cuestionarico que, en opinion del
propio Weiner y segin comunicacion personal, mejor mide las variables
contenidas en su constructo teorico. La rapida difusion y reconocimiento
de esiec modelo surgido en Jos afos setenta le hacen figurar en el indice
de todos los tratados de psicologia cognitiva, de la motivacién y de la
educacion editados en los ultimos afios.

Los resultados obtenidos muestran las diferentes atribuciones causales
ante ¢l €xito v el fracaso académico de tres grupos: escolares normales,
escolares con retraso escolar y escolares con deficiencia mental. Los resul-
tados indican que los sujetos con fracaso escolar son el grupo con atribu-
ciones causales mas negativas.

Se proponen rétodos avalados por trabajos experimentales para mo-
dificar dichas atribuciones negativas. Pensamos que estos resultados son
de gran importancia para el trabajador social, el cual puede disponer de
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un bagaje t@:érico y de métodos practicos a la hora de intervenir en fami-
lias e instituciones donde existen nifios con problemas de fracaso
escolar o deficiencia mental.

RESUMEN

Tras una exposicion de la teoria de la atribucion causal de Weiner,
derivada de la teoria motivacional de Atkinson, se¢ han medido las dimen-
siones causales postuladas por Weiner (locus de causalidad, estabilidad vy
controlabilidad, en condicion de éxito y en condicion de fracaso) en tres
muesiras {escolares normales, escolares con fracaso escolar y deficientes
mentales), de 40 sujetos cada una, mitad varones y mitad mujeres, v con
un promedio de edad de diecistete afios. El instrumento utilizado ha sido
la Escala de Dimension Causal de Dan Russel, traducida por nosotros.
Los resuitados arrojan varias diferencias significativas entre normales y
fracaso escolar v algunas entre fracaso escolar v deficientes, pero ninguna
entre normales v deficientes. Este dltimo resultado es sorprendente, ya
que es contrario a la linea de investigacidn que se estd llevando a cabo
sobre atribucion causal con deficientes, donde se postutan atribuciones
mads negativas en éstos. Se concluye que este resultado puede scr debido
a quc los deficientes estudiados en este trabajo asisten a un centro de
educacion especial «segregada» v no integrada con sujetos normales. Se-
gun esto, se discute la convenicncia de la educacion de los deficientes de
forma segregada o integrada.

Se ofrecen también sugerencias para investigaciones futuras y algunas
consccuenclas para la mtervencion.

INTRODUCCION

Eil modeio de Atkinson.

En este estudio nos basamos en la teoria de la atribucion causal de
Weiner. La teoria de este autor supone, en gran medida, una reinterpreta-
¢1on de la teoria de la motivacion de logro de Atkinson. Exponemos en
primer lugar una sintesis de las ideas de este tltimo autor.

La motivacidn de logro puede ser definida como la iniciacion v persis-
tencia en conductas que originan sentimientos de competencia y autode-
terminacion ante el éxito. Segin Atkinson (1957), la motivacién de logro
depende de dos factores personales y dos factores relacionados con las
caracteristicas de la tarea que ha de ser realizada:

Factores de personalidad

o Necesidad de logro. Es rclativamente estable y duradero. Es medido
por ¢l TAT.
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o Ansiedad ante el fracaso. Se mide con un inventario de papel y lapiz,
conocido como el TAQ (Test Anxiety Questionnaire, de Mandler y Sara-
son, 1956).

Estos factores dependen de situaciones previas de socializacion y, se-
gun Atkinson, son dificilmente modificables.

Pueden darse dos tipos extremos de sujetos. Unos con alta necesidad
de logro, pero con baja ansiedad ante el fracaso. Estos sujetos tendran un
alto motivo de logro de éxito (Ms) y un bajo motivo hacia la evitacién
del fracaso (Maf); seran Ms>>Maf. E} otro tipo extremo es la persona baja
en Ms pero alta en Maf; serdn Ms<Maf. Estos ultimos sujetos estan
dominados por la ansiedad, mientras gue los primeros tienen un €xceso
de motivo de logro. Los estudios se han centrado en estos casos extremos.

Factores de situacion

— La probabilidad esperada de éxito en la tarea {Ps),la cual se refiere
a la dificultad percibida o subjetiva de la tarea, es un determinante de la
asuncion de riesgo. Pfes la probabilidad esperada de fracaso. (Pf=1- Ps).

— Incentivo por el éxito (Is), el cual se refiere al interés intrinseco
que cada tarea tiene para un sujeto. Is se refiere a los aspectos motivacio-
nales del nivel de dificultad percibida de la tarea, Is es allo cuando la
dificultad percibida de la tarea es alta, y viceversa. If es el incentivo hacia
la evitacion del fracaso.

El modelo de Atkinson (1957) postula dos tendencias hipotéticas: TS
(tendencia hacia el éxito) y TAF (Tendencia a evitar el fracaso).

TS= Ms x Ps x [s
TAF= Maf x Pfx If

Si la tendencia a lograr excede a la tendencia a la evitacion (TS==TAF)
se dard alta motivacion de logro. 8i TAF=>TS se darda poca motivacion
de logro. Asi, pues, la motivacion de logro resulta del balance de diversas
variables antagonicas.

Existe bastante verificacion experimental del modelo de Atkinson.
Entre otros. los trabajos de Feather (1961), Mahone (1960) y Mouton
(1965).

El modelo de Atkinson de 1957 veia la conducta como episodios aisla-
dos. Atkinson y Bich (1970) se aproximan a la conducta enfatizando la
«dinamica de la accion», en la cual la conducta es vista como una corrien-
te continua de acciones sucesivas, donde las diferentes acciones no son
independientes entre si, sino ¢strechamente interdependientes.

llustramos esta nueva perspectiva con un experimento de Raynor y
Rubin (1971). (Recogido en Jung, 1978).

Los autores estudian el efecto de la percepcidn de instrumentalidad de
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una tarea sobre la ejecucion de otra tarea futura. Eligieron dos grupos,
uno con alta necesidad de logro y otro con baja. A cada grupo se le somete
a dos condiciones; de contingencia y de no contingencia. En la condicién
de contingencia, a los sujetos se les dijo que para tener la oportunidad de
gjecutar una serie de cuatro tests de aritmética, tenian que alcanzar cierto
nivel de ¢xito en cada test previo. Asl, pues, la realizacién de un test
dependia del resultado del test anterior. En la condicién de no contingen-
cia se dijo a los sujetos que podian intentar los cuatro tests, independien-
temente de su ejecucion previa. Todos los sujetos fueron llevados a creer
que el test era de dificultad media.

Los resultados mostraron que los sujetos de necesidad de logro alta
intentaron v obtuvieron €xito en mads problemas en la condicidn de con-
tingencia que en la de no contingencia. En los sujetos de baja necesidad
de logro, los sujetos intentaron y obtuvieron éxito en menos ocasiones en
la condicion de contingencia que en la condicién de no contingencia, que
es la situacidn tipica de los experimentos de Atkinson (1957). Con el
modelo antiguo de Atkinson se hubiera concluido que apenas hay dife-
rencias en cuanto a la relacidon entre ejecucion v nivel de necesidad de
logro. Sin embargo. cuando se introduce la situacién de contingencia, la
diferencia entre los grupos de alta v baja necesidad de logro aparece clara,
mostrando los primeros mejores resultados. Asi pues, es claramente ma4s
apropiado ver la conducta como continua mas bien gque examinar ¢piso-
dios aislados de conducta,

Teoria de Weiner: Reinterpretacion de la motivacion de logro

Siguiendo a Tapia (1983) «...el conocimiento de que la motivacion de
logro depende del motivo de logro. de las cxpectativas de éxito y del
incentivo (percepcion de la dificultad de la tarea), no nos dice mucho
sobre como podemos incrementar dicha motivacion, dado que no sabe-
mos qué variables influven ¢n la formacion e intensidad del motivo de
logro, en base a qué se establecen en condiciones naturales las posibilida-
des de éxito, gué es lo que determina la estimacion del grado de incentivo
de la tarea, etc.» Esta deficiencia de la teoria de Atkinson puede ser
subsanada estudiando directamenie los procesos cognitivos implicados
en la motivacion de logro. Weiner y cols. (1971} proponen una teoria de
la atribucion que reanaliza los principales descubrimientos predichos por
¢l modelo de Atkinson. Estos autores sugieren gque la interpretacién cog-
nitiva (atribucién causal hecha por un individuo cuando es confrontado
con una tarea de logro) es un determinante importante del desco del
individuo para emprender la tarea: en otras palabras, la atribucién causal
determina, al menos en parte, [a motivacion de logro.

Weiner v cols (1971) comprobaron que, en contextos de logro escolar,
las causas percibidas mds frecuentes de éxito y fracaso eran: habilidad.
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esfuerzo. dificultad de la tarea y suerte. No obstante, las causas percibidas
de éxito y fracaso son casi infinitas, por lo cual Weiner (1979) postula un
esquema clasificatorio de causas, de tal forma que las propiedades subya-
centes de las mismas sean identificadas. Estas propiedades o dimensiones
son: locus de causalidad, controlabilidad y estabilidad.

El locus de causalidad se refiere a la percepcion de las causas como
externas o internas al sujeto. El control se refiere a la percepcion de modi-
ficabilidad (controlabilidad) de las causas por parte del sujeto. La estabi-
lidad se refiere a la percepcion que tiene el sujeto sobre variabilidad
temporal de las causas; esto es. si las causas son momentdneas o perma-
nentes.

Las dimensiones causales de Weiner pueden resumirse en el siguiente
csquema:

Estables Variables
Internas No Coatrolables  ® habilidad ® cstado de dnimo
nternas Controlables * csfuerzo ® ¢sfuerzo inmediato
habitual
Estables Variables
No controlables @ dificubiad ® sucric
Exterm: de la tarea
-xternas Controlables ® sespos de ® avuda no habitual
los maestros de otros

Weiner (1979 postula que cada una de estas tres dimensiones tiene
una relacidén primaria (fundamental) con diferentes aspectos del pensa-
miento y de la accion, asi como una serie de efectos o relaciones secunda-
r14s.

Estabilidad. La relacidn o efecto principal de la dimensidn de estabili-
dad es con las expectativas de éxito. Los cambios de expectativa después
del éxito o el fracaso dependen de que las causas de estos resultados sean
percibidas como estables; las atribucienes de un resultado a factores esta-
bles produce mayor cambio de expectativas (incremento de expectativa
después del éxito y disminucidn de expectativa de éxito después del fraca-
s0) que la atribucidn a causas inestables. Dicho de otra forma: si uno
consigue €xito o fracaso vy si las causas de ese resultado son percibidas
como permaneciendo invariables, entonces ¢l resultado sera anticipado
con un mayor grado de certidumbre. Pero si las causas estdn sujetas a
cambio, cntonces hay dudas de que el resultado previo sera repetido.
(Weiner, 1972, 1974, 1976).
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Locus de causalidad. Estd primariamente relacionado con las reaccio-
nes emocionales ante los resultados. Weiner y cols (1978) v Weiner, Rus-
sel y Lerman (en prensa) obtuvieron los siguientes resultados:

— Habia una serie de emociones que representaban reacciones generales,
amplias, hacia el éxito o el fracaso v que eran independientes de las atri-
buciones. P.c.. ante el éxito: sentimientos de placer, felicidad. satisfac-
cion, ete. Ante el fracaso: disgusto.
— También habia emociones e¢specificas dependiendo de las atribucio-
nes realizadas v segun fuera el resultado P.e., ante el éxito, si se atribuia
a la habilidad la reaccion emocional era competencia y confianza. Si se
atribuia a los otros; gratitud, etc.
— Respecto a las atribuciones mtcrnas/eaternas, en caso de éxiio las atri-
bucioncs internas del mismo sc asociaban con orgullo, competencia v
confianza. Si se produce fracaso. las atribuciones internas del mismo pro-
ducen vergiienza, culpa y resignacion.

Asi, pucs, los afectos asociados con la autoestima, tales como compe-
tencia, orgullo y verglienza estan mediatizados por las atribuciones causa-
les v especialmente por las atribuciones externas/internas.

Controlabitidad. 1os efectos de la percepcion de autocontrol van des-
de estados experienciales tales como «sentimienic de origen» (de
Charms, 1968), percepcién de libertad de eleccion (Steiner, 1970} hasta
conductas especificas tales como busqueda de informacion (Rotter, 1966)
v ausencia de déficit cognitivos. motivacionales v de aprendizaje propios
de la pérdida de control (Seligman. 1975).

Asi, pues. la estabilidad afecta esencialmente a las expectativas, la
causalidad a las respuestas afectivas v la controlabilidad al esfuerzo que
se realiza en la tarea.

Una vez expuesta la teoria de la atnbucion, podemos ya decir como
desde ella se reinterpreta la teoria de la motivacion de logro de Atkinson.
Segun Weiner, lo que diferencia a los sujetos de distinto nivel de motiva-
cion de logro. entre otras cosas, es que aunque todos tienden a atribuir el
éxito a la propia habilidad, los de motivacién de logro alta tienden a
atribuir los fracasos a la falta de esfuerzo. causa interna, variable y con-
trolable, mientras que los de motivacion de logro baja tienden a atribuir
los fracasos a la falta de habihidad o a causas no controlables, causas
—eslas ultimas— a las que también atribuyen los éxitos con elevada fre-
cuencia. Esto genera en ellos una sensacion de indefension que origina su
baja motivacion deb logro.

El bajo rendimiento escolar seria explicado, pues. por la baja mottva-
cion de logro de los estudiantes desaventajados. El procese seguiria la
siguicnte secuencia:



Estudio diferencial de la arribucidn causal 181

Atribuciones del éxito sensacion de indefension. Bajo rendi--
a la suerte. Motivacién de logro baja.  miento aca-
Atribuciones del fracaso a démico,

la falta de habilidad.

Algunos de los resultados tipicos obtenidos desde la tcoria de Atkin-
son son reanalizados por los tedricos de la atribucion causal:

— Los sujetos altos en motivacidon de logro tienden a aproximarse a
las situaciones de logro, mientras que los bajos en motivacion de logro
las evitan. Este resuliado es interpretado por Weiner y cols (1971) de la
siguiente forma: puesto que fos altos en motivacion de logro creen que su
éxito se debe a su habilidad vy esfuerzo, las situaciones de logro son mas
recompensantes v no amenazantes para ellos.

— Los sujetos altos en motivacion de logro tienen mayor persistencia
en la tarea en situaciones de fracaso repetido. Kukla {1970) sugiere que,
dado que los sujetos bajos en motivacidn de logro atribuven sus fracasos
4 su falta de habilidad, factor estable que es improbable que cambie f4cil-
mente, no ¢s sorprendente que no persistan en la tarea. Por otra parte,
puesto gue los altos en motiv. de logro tienden a percibir sus fracasos en
términos de falta de esfuerzo, factor que puede ser rapidamente remedia-
do. ¢stos sujetos persisten a pesar del fracaso en la tarea. Piensan que si
s¢ esfuerzan pueden conseguir el éxito.

— Los syjetos altos en motivacién de logro preficren tareas de dificul-
tad intermedia, micntras que los sujetos bajos en motivacion de logro las
evitan, prefiriendo tareas muy faciles o muy dificiles. Weiner y cols
(1971} piensan que el fracasc en tareas muy dificiles y el éxito en las
taciles son atribuidos a la tarca, no a la habilidad o al esfuerzo del sujeto.
Sin embargo. los resultados en las tarcas de dificultad intermedia pueden
ser rapidamente atribuidos a factores internos. Si se asume que los altos
cn motivacion de logro quieren intentar tareas que pueden ayudarlos a
aprender acerca de sus habilidades y cantidad de esfuerzo. mientras que
los bajos en motivacion de logro prefieren evitar tales situaciones, pueden
entonces hacerse predicciones acerca de las preferencias de tarea en la
linca de los estudios de Atkinson. '

Estudios experimentales sobre cambin de atribuciones y rendimiento
Existen bastantes estudios experimentales que muestran comeo pueden

cambiarse las atnbuctones v la influencia de cste cambio en el rendimien-
10.
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Dweck (1975). Utilizo nifios con «indefensién aprendida», a los cuales
se les enseno a atribuir el fracaso al esfuerzo insuficiente en una tarea de
resolucion de problemas matematicos, en un entrenamiento de 25 sesio-
nes. En el postest, los sujetos atribuyeron significativamente més el fraca-
so a la falta de esfuerzo que un grupo de control, no solo en la tarea
experimental. sino también en temas matematicos generales.

Andrews p Debus (1978).- Realizaron un experimento en dos fases.

I.  Enun primer estudio correlacional, utilizaron 71 nifias y 87 ninos
de sexto grado. En un principio eran evaluadas las atribuciones de los
sujetos utilizando el IAR (Crandell, Katkovsky y Crandell, 1965) y el EAS
{Effort Attribution Scale). A continuacion se pasaban dos medidas de
persistencia, utilizando el Perceptual Reasoning Test en la version de
Feather (1961, 1963), Habia dos medidas de persistencia: a) tiempo total
utilizado desde el momento en que ¢l nifio empezaba el primer item hasta
el momento en que pasaba el segundo item. b) numero de ensayos realiza-
dos en cada ftem. Respecto a la persistencia, se ha comprobado que es un
elemento crucial diferenciador de los sujetos de alta y baja motivacion de
jogro. siendo los primeres mas persistentes ¢n la realizacidén de tareas.

Los resultados muestran que las atribuciones del fracaso a la falta de
habilidad v dificultad de la tarea correlacionaban negativamente con las
medidas de persistencia, v la atribucidn al esfuerzo correlactonaba positi-
vamente. El factor suerte correlacionaba negativamente, aungue de for-
ma no significativa.

2. En una segunda fase experimental. se cligieron los 42 sujetos (ni-
fios) que menos frecuentemente atribuyeron el fracaso a escasez de es-
fucrzo en la primera fase.

Se hicteron tres grupos: un grupo control, el cual no recibid entrena-
micnto. Un grupo de reforzamiento social (SR), el cual recibia reforza-
miento verbal cuando los sujetos atribuian el resultado al esfuerzo en una
tarea de logro. Un grupo de reforzamiento social mds ficha. el cual reci-
bia, ademds del refuerzo verbal, una ficha por cada atribucién al esfuerzo.
(La ficha podia ser posteriormente canjeada por un refuerzo consumi-
ble).

" Se pasé después la prueba de persistencia de la fase primera.

Los resultados mostraron que s¢ produjo un incremento significativo
de [a persistencia en los grupos experimentales paraielo al cambio de
aribuciones de dichos grupos. No hubo diferencias significativas entre los
grupos experimentales en aumento de persistencia.

Los estudios de seguimiento realizados a los siete dias y a los cuatro
meses dieron resultados muy similares. Asi. pues, las atribuciones del
éxito al esfuerzo v del fracaso a la falta de esfuerzo producen un incre-
mento significativo de la motivacion de logro (medida ésta a través de la
persistencia) en sujetos con baja motivacion de logro.

Schunk v Cox (1986).- Utilizaron como variables dependientes la autocfi-
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cacia y las capacidades de sustraccion. La autoeficacia se define como las
autoevaluaciones sobre las capacidades de uno mismo en situaciones es-
pecificas (Bandura, 1977, 1981, 1982). La muestra se compone de nifios
de seis a ocho afios con capacidades de sustraccion deficientes,

En la primera condicion experimental los sujetos verbalizaban en voz
alta mientras resolvian problemas (verbalizacion continua), En la segun-
da condicion experimental, verbalizaban solo durante la primera parte
del entrenamiento {verbalizacion discontinua). En la tercera condicion
experimental los sujetos no verbalizaban. En cada condicidn experimen-
tal se formaron tres grupos: un grupo recibia feedback de esfuerzo durante
la primera parte del entenamiento. ofro grupo recibia feedback de esfuer-
zo durante la segunda parte del entrenamiento y un tercer grupo ho reci-
bia feedhack, resultando asi un disefio 3x3.

El andlisis multivariado de covananza (MANCOVA} respecto a au-
tocficacia y capacidades de sustraccion, dio como principales efectos ver-
balizacion vy feedback de estfuerzo, no habiendo interaccion entre verbali-
zacion v feedback de esfuerzo.

Cada una de las tres condiciones de verbalizacion v de feedback obtu-
vigron ncrementos significativos en el postest, tanto en autoeficacia
comoe en capacidades de sustraccion, Igualmente, las condiciones de feed-
back atribucional al esfuerzo obtuvieron mayores incrementos en ejecu-
cion. en capacidad de sustraccion y en autoeficacia gue la condicion de
no feedback atribucional. Schunk y Cox piensan que el efecto de la verba-
lizacion pucde ser debido a que «..ayuda a centrar la atencion en rasgos
importantes de la tarea, y como una forma de repaso, avuda a la reten-
cién v codificacion. También es posible que la verbalizacidén transmita a
los estudiantes un sentide de controb personal sobre los resultados del
aprendizaje. va que la verbalizacion hace saliente una estrategia que pue-
de tacilitar la solucidn del probleman. Por otra parte, los efectos positivos
de la atribucion del éxite al esfuerzo son debidos, como va se ha dicho,
a la percepcion de control que adquiere ¢l sujeto. Asimismo la atribucién
del éxito al esfuerzo sugiere al sujeto que posee capacidades para resolver
problemas y quc puede rcsolverlos si se lo propone.

I.a motivacién en retrasados mentales.

Uno de los factores que determinan las bajas ejecuciones de los retar-
dados ¢s su alla expectativa de fracase como consecuencia de la larga
historia de confrontaciones con tareas para las cuales no estan preparados
(Cromwell, 1963). La historia de fracasos producen bajas expectativas de
¢xito, lo cual influye en un bajo rendimiento, reproeduciéndose continua-
mente el circulo vicioso (Herber, 1964). Los nifos retrasados que asisten
a clases especiales tienen mads expectativas de éxilo que los que asisten a
clases regularcs, debido a que los primeros estdn expuestos a niveles de
éxito mas alto (Gruen y cols., 1974),
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Los ninos retrasados tienen autoconceptos ideal v real mas bajos que
los nifios normales de la misma edad mental y cronoldgica (Leahy, Balla
y Zigler, 1982). Teniendo en cuenta que el autoconcepto esta relacionado
con las aspiraciones, este resultado parece indicar que la etigueta de re-
tardado comporta la disminucién de aspiraciones (Beltrdn, [986)..

Respecto a la motivacidn intrinseca, los retrasados se muestran menos

sensibles a los refuerzos intangibles (p.c., informacion de la ejecucion
correcta en la realizacion de una tarea) que los sujetos normales (Zigler y
Unell, 1962), no habiendo diferencias en cuanto a refuerzos tangibles
(Zigler v Labry, 1962). También se ha confirmado que a los retrasados
les motiva menos la competencia intrinseca (utilizacion de las propias
capacidades) que a los sujetos normales {(Hunter v Zigler, 1974), Esto
indica que la motivacion intrinseca de los retardados es baja, va que la
competencia intrinseca v los refuerzos no tangibles son muy importantes
en el mantenimiento de dicha motivacion.
Indefension aprendida.- Implica la consciencia de no poder controlar los
resultados de una accion, lo que resulta en wna falta de esfuerzo por
controlar los acontecimientos. Floor-Rosen (1975) y Weisz (1979) com-
probaron que los retrasados se muestran mas indefensos que los norma-
les. Weisz utilizo tres grupos de edad mental (5,5 7,5 y 9.5}, en los que
se incluian nifios retrasados, nifios con niveles medios de inteligencia y
superdotados. Comprobé que la indefensidon era mayor en el grupo de
rctrasados de 9.5 anos, lo que sugiere que ios retrasados aprenden la
indefension gradualmente conforme avanza el desarrollo.

Gibson (1980} comprobo que los nifios retardados atribuyen el éxito
con mayor frecuencia a la suerte, factor incontrolable y variable, y menos
a la capacidad. Sin embargo, atribuyen mas frecuentemente el fracaso a
la falta de capacidad y a la suerte. Estas atribuciones son productoras
tipicas de indefensidn.

El constructo de indefension aprendida esta siendo reformulado desde
la teoria de la atribucion en términos de percepcion de incontrolabilidad
(Weiner, 1979; Abramson y cols. 1978; Weiner y Litman- Adizes, en
prensa; Klein, Fencil-Morse y Seligman, 1976; Tennen v Weller, 1977).

Beltran (1986) sugiere algunos elementos que intervienen en el surgi-
miento de la indefension aprendida en retardados:

I. Mayor exposicion al fracaso en retardados, ya que han de enfren-
tarse continuamente 4 tareas para las que no estan preparados,

2. El retardado recibe mayor numero de feedback negativos cuando
se enfrenta a alguna tarca; esto es, se le comunica mas frecuentemente su
fracaso (Raber v Weisz, 1981}, lo que produce atribucién del fracaso a
factores incontrolables. De acuerdo con Dweck y cols. (1978} esto produ-
ce un aumento de indefension en forma de deterioro generalizado de la
respuesta.

3. Laetiqueta de «retrasado mental» produce que los demas siempre
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atribuyan los fracasos del retardado a la incapacidad, y no a la falta de
esfuerzo. como ocurre frecuentemente con nifios normales.

A continuacion exponemos los resultados del trabajo de Brengelman
(1975) con deficientes mentales. Los resultados son de interés por ser
altamente sorprendentes, ya que apuntan a conclusiones contrarias a la
linea de trabajos expuesta anteriormente. Brengelman afirma que mien-
tras que con sujetos normales cabe esperar una correlacion positiva entre
cxpectativas altas de rendimientos vy rendimiento, sin embargo en sujetos
retrasados y psicoticos la prediccion seria la contraria: correlacion negati-
va entre expectativas y rendimiento, como va fué comprobado poer Bren-
gelman (1967).

El autor utiliza una muestra de 178 sujetos varones de 39 anos de
edad media, con un rango de Cl de 14 a 77.

Utiliza el cuestionario WPI, con cinco escalas:

R= Rigidez

LM= Motivacion de ¢jecucion
N= Neuroticismo

ER= Excitabilidad

E= Extraversion.

Se paso a los sujetos 15 tests de rendimiento. Intercaladas en los {tems
de los diversos tests, se hacian preguntas a los sujetos con el fin de evaluar
el grado de seguridad que mostraban en la aplicacion de los tests, Para
ello, se le hacian las siguientes preguntas a los sujetos: ;Estds haciendo
bien la prueba? ;Eres el que mejor hace la prueba de todos los que estén
aqui? ;Haces csta prueba mejor que la mayoria de los que estdn aqui?
.Crees que hay muchos que lo hacen mejor que ti? ;Puedes ganarles a
todos en esta prueba?

Los tests se¢ aplicaron ocho veces durante varios anos.

Los resultados mostraron lo siguiente:

— En general, las puntuaciones de los deficientes en las pruebas de
motivacién de ejecucion son muy altas, Los items de esta escala son del
tipo: «;Siente que debe ser el mejor en todo?», «;Es uno de los mejores
en su trabajo”», etc.

— Resultaron correlaciones negativas entre inteligencia v R {(p<.03),
y entre inteligencia y LM (p<.001)

— N. ER y E correlacionan negativamente con casi todos los tesis de
rendimiento. siendo las correlaciones de LM muy aitas, alcanzando va-
rias de ellas un nivel de significacion de p<C.001.

— [gualmente se produjo una correlacion negativa entre los juicios de
scguridad y el rendimiento en los tests, dando correlaciones tan altas
como las de LM con rendimiento,

Brengelman interpreta estos datos como fruto de una falta de realismo
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de los sujetos deficientes; no parecen tener una capacidad adecuada para
juzgar su propia deficiencia,

Como se ve, estos resultados estan en clara contradiccion con los gene-
ralmente obtemidos por la mayoria de los autores con retardados. El dato
que mas nos interesa es la correlacidon negativa entre rendimiento y LM.
{Las puntuaciones altas en esta escala implican altas expectativas de logro
y percepcion de alta habilidad). Una posible explicacion de estos resulta-
dos pudiera ser que la muestra utilizada eran sujetos deficientes integra-
dos en una institucion, donde iban a trabajar todos los dias, vy podan
deambular libremente por ella, y por sus alrededores. En estas condicio-
nes posiblemente no exista indefensién aprendida en los sujetos. Pues
bien, en condiciones de no indefensién, ¢s muy posible que los sujetos
retardados sobrevaloren sus capacidades v expectativas de logro, al igual
que ocurre con nino pequefios. Shaklee (1976) comprobé que los nifios
pequenos no son capaces de inferir la habilidad a partir de la secuencia
anterior de éxitos v fracasos, al parecer por dificultades de integracion de
la informacién serial, Igualmente, no utilizan correctamente la informa-
c1on procedente de la historia de resultados anteriores para formar expec-
tativas (Herckhausen, 1967, Parsons v Ruble, 1972; Shaklee, 1976; Par-
sons ¥ Ruble, 1977: Nicholls, 1978 b), lo que origina la formacién de
expectativas muy poco realistas (Tapia, 1984). En el caso de deficientes
de cierta gravedad. parece razonable pensar que también encontrardn
dificil juzgar su propia capacidad de forma adecuada en base sélo a la
historia pasada de €xitos vy fracasos, y formarse asi expectativas realistas,
Esto daria lugar a que, al igual que los nifios, tiendan mas a evaluarse en
funcidn de las etiquetas e informacion que reciben de los adultos v de sus
compaiieros. En la muestra utilizada por Brengelman, la fuente principal
d¢ informacion gue tienen los deficientes para su autoevaluacion seria la
de sus compafieros. de status intelectual similar, los cuales no darian
tanto feedback de fracaso como reciben en otros entornos. [gualmente, los
adultos encargados del cuidado y educacion de estos sujetos posiblemente
tuvieran la suficiente sensibilidad para no atribuir los fracasos de estas
personas a su deficiencia mental.

En el trabajo de Brengelman esta hipotesis se cumpliria facilmente, va
que la muestra que utiliza incluye retardados con un amplio rango de CI,
con algunos de los sujetos con un CI muy bajo {desde 14 a 77).

Asi pues, ante la ausencia de indefension aprendida, lo que imaplica la
falta o escasa etiquetacion por parte de los otros como retardado y la
ausencia de expectativas constantes de fracaso, el retardado, debido a sus
escasas posibilidades cognitivas, tenderd a evaluarse de forma irrealista,
o al menos no hard autoevaluaciones negativas.
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PLANTEAMIENTOS E HIPOTESIS

De acuerdo con los resultados expuestos anteriormente en la linea de
las teorias de Weiner y Atkinson, los procesos de atribucion causal esta-
rian relacionados con la motivacion de logro y el rendimiento. Especifica-
mente, las atribuciones de los resuitados a factores controlables influyen
especialmente ¢n el esfuerzo que realiza el sujeto arte la tarea, mientras
que las atribuciones de los resultados a factores estables/inestables influ-
yen especialmente en las expectativas del sujeto ante la tarea, Tanto el
grado de esfuerzo como las expectativas resultantes de las atribuciones
ticnen intluencia en ¢l rendimiento. Igualmente, una motivacion de logro
adecuada depende, en parte, de las atribuciones anteriormente menciona-
das.

Es importante resaltar que las relaciones causales seguramente no son
unidireccionales. Mds bien serian relaciones circulares: p.e., las atribucio-
nes negativas pueden producir escaso rendimiento, pero éste, a su vez,
afianza las atribuciones previas, formandose asi un circulo vicioso que
tiende a empeorar cada vez mas la situacion,

En concordancia con estos resultados, cabe establecer algunas hipoie-
s1s generales que son expuestas a verificacion en este estudio.

Condicion de éxito

aj  En primer lugar, los sujetos con fracaso escolar obtendran puntua-
ciones mds bajas que los sujetos normales en locus de control y estabili-
dad.

b} En los sujetos con retardo mental cabe esperar los mismos resulta-
dos que en los sujetos de fracaso escolar. Sin embargo, en vista de los
resultados paradojicos ya comentados obtenidos por Brengelman (1967,
1973), esta hipdtesis resulta incierta,

Condicion de fracaso

¢).  Los sujetos con fracaso escolar, en la condicion de fracaso, obten-
dran puntuaciones mas bajas que los sujetos normales en locus de control
v mas altas en estabilidad,

) En los sujetos con retardo mental cabe esperar los mismos resulta-
dos que con los sujetos de retraso escolar, no obstante tener en considera-
cion la duda planteada en el apartado b.

METODO

Tres muestras de sujetos pertenecientes a las categorfas normal, fraca-
so escolar v deficiencia mental son evaluadas mediante la Escala de Di-
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mension Causal (Causal Dimension Scale) con el objeto de encontrar las
postbles diferencias.

Descripcion del instrumento

La Escala de Dimensién Causal fue presentada por su autor, Dan
Russell, en 1982, como disenada para evaluar como el sujeto percibe las
causas de un hecho que le afecta en términos de éxito o fracaso segun las
dimensiones de locus de causalidad, estabilidad y controlabilidad descri-
tas por Wermner. Consta de nueve items, cada uno de los cuales con dos
polos entre los que se interpone un continuo de nueve intervalos, a 1o
largo de los cuales el sujeto se puntiia. Cada una de las tres dimensiones
descritas por Weiner esta evaluada por tres items, cuya suma de puntua-
ciones constituye la puntuacién en la dimensidn correspondiente. Los
estudios sobre fiabilidad, validez y factoriales estan expuestos en el ar-
ticulo de referencia (Dan Russell, 1982).

EFn la presentacion del test que hace el autor se pide al sujeto que
piense en las causas de un determinado hecho (€xito o fracaso). A conti-
nuacion se le pide que responda los items. Los presentamos en primer
lugar tal como aparecen en el original inglés:

1. s the cause (s) something 987654321 Reflects an aspects of
taht: Reflects an aspect of the situation
vourself

2. Is the cause(s): Controllable 987654321 Uncontrollable by you or
by you or other people other people.

3. s the cause(s) something that 987654321 Temporary
is: Permanent

4. Is the cause(s) something: In- 987654321 Unintended by vou or
tended by vou or other people ather people

5. ls the cause(s} something that 123456789 Inside of vou

is; Qutside of vou

6. s the cause(s) something that 23456789 Stable over time
is: Variable over time

7. Is the cause(s) something 987654321 Something about others
about you
8. s the causes(s) something 123456789  Unchanging

that 1s: Changeable

9. Is the cause(s) somcthing for 123456789 Someone is responsible
which: No one is responsible



Estudio diferencial de la atribucion causal 189

La puntuacion para cada subescala se obtiene sumando las de los tres
items que la componen: locus de causalidad (items 1, 5 y 7), estabilidad
{3. 6y 8) y controlabilidad (2, 4 y 9). Las puntuaciones altas indican que
la causa ¢s percibida respectivamente como interna, estable y controlable.

Hemos realizado una traduccién al castellano para la aplicacion de la
escala en nuestro trabajo, quedando como sigue:

1. La causa es algo que: Retleja 987654321 Refleja un aspecto de la
un aspecto de ti mismo situacion.
s
2. La causa es: Controlable por 087654321 Incontrolable por ti u
ti u otras personas otras personas.
3. La causa cs: Permanente 987654321 Temporal

4. Lla causa es: Provocada por ti 987654321 No provocada por ti u

u olras personas olras personas

5. La causa csta: Fuera de ti 123456789 Dentro de ti

6. La causa es: Variable con el 123456789 Estable a través del
ticmpo tiempo

7. La causa es: Algo que tiene 987654321 Algo que tiene que ver
que ver contigo con otros

8. La causa es: Cambiante 123456789 No cambia

9. La cusa cs: Algo de lo que na- 123456789 Algo de lo que alguna
dic es responsable persona es responsable

Descripcion de las muestras

Hemos aplicado el test a tres muestras de cuarenta sujetos cada una,
de los cuales veinte son varones y veinte mujeres.

La muestra normal pertencce a estudiantes de C.0.U. del colegio San
Agustin de Madrid (zona de Chamartin). Los escolares que la componen
son hijos dc profesionales encuadrables en clase media alta. Todos tienen
edades de 17-18 anos, con un promedio de 17 afios v ocho meses.

La muestra de fracaso escolar estd compuesta por alumnos que, tras
no haber logrado terminar E.G.B. a la edad correspondiente por falta de
aptitud, asisten a clases para la obtencién del titulo de Graduado Escolar.
Pertenecen a un Status social medio-bajo y bajo. Viven en la poblacidn
de Mmadahonda (Madrid), cuyo Ayuntamiento orgamiza las clases a las
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que asisten, y pertenecen al estrato de poblacidn originaria de esa locali-
dad, anterior al auge que la ha convertido en los ultimos afios en una de
las zonas residenciales preferidas de los alrededores de la capital. La edad
de esta muestra oscila entre 16-19 anos, con un promedio de 17 afios y
cero meses. Ninguno de sus componentes estd diagnosticado de deficien-
cia mental.

La muestra de deficientes mentales pertenece al colegio de educacion
especial «Virgen de Lourdes» (Majadahonda-Madrid). La edad oscila en-
tre 15-20 afios, con un primedio de 17 afios v diez meses. Los cocientes
intelectuales, medidos con escala Wechsler, oscilan entre 50 el menor vy
77 el mayor, cubriendo por tanto los rangos de Defictencia Mental Ligera
y Limite. El status social abarca todos los niveles, desde hijos de familias
acomodadas hasta chicos procedentes de Proteccidn de Menores. Los su-
jetos mds jovenes de esta muestra estdn escolarizados a jornada completa,
v los restantes realizan formacién profesional de pre-taller. El centro edu-
cativo es de educacion cspecial a todos los efectos (no asisten a ¢! sujetos
normales). Los sujetos de pretaller sigucn asistiendo a clase una hora dia-
ra.

Procedimiento

En las muestras normal y de fracaso escolar la aplicacion del test se
hizo de forma colectiva v por escrito (protocolo impreso). Con los defi-
clenites meniales; en cambio1a aplicacion se hizo de forima inidividaaliza-
da v oral. Adn asi, se presentaron con cierta frecuencia problemas de
comprension verbal, que se salvaron mediante explicaciones y perifrasis
de los items comprendidos. Con esta muestra, ademads, en lugar de pedir-
les que en cada items se puntuasen en un continuo entre 1 y 9 segin se ve
en el protocolo, sc les pidid que se situasen en una cscala grafica que se
les presentaba con la forma L_T T | T T T 11T 7 ano-
tando el examinador la puntuacion correspondiente. Esta modificacion
se introdujo para evitar a los sujetos la complejidad de una tarea aparen-
temente simple, pero dificultosa para ellos por las implicaciones de sim-
bolizacion que conlleva.

Hemos realizado asimismo para las tres muestras una modificacion
importante en la fase preliminar a la aplicacién del protocolo. En la pre-
sentacion del test que hace Dan Russell se supone que el sujeto debe
realizar sus atribuciones causales sobre un éxito o fracaso va acaecido. lo
cual resulta acorde con los planteamientos de Weiner. Sin embargo Tapia
(1983) menciona las investigaciones de dos autores que, tras llegar a un
aparcnte falseamiento de las teorias de Weiner (Covington vy Omelich,
1979). encontraron posteriormente (Covington y Omelich, 1981) que ese
falseamiento sdlo ocurria cuando a los sujetos se les pedia realizar sus
atribuciones causales acerca de un suceso (fracaso) ya acaecido, mientras
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gque las suposiciones de Weiner volvian a confirmarse si lo que se les
pedia a los sujetos era realizar las atribuciones causales de resultados
futuros. ya que las que s¢ realizan sobre resultados ya ocurridos parecen
tener un caracter mas defensivo vy protector de la propia estima, resultan-
do gngaiosas si se las toma como base para tratar de modificarlas con
vistas a mgjorar la motivacion de los sujetos.

En consecuencia. nosotros hemos pasado el test previa exposicion de
los sujetos al siguiente preambulo:

Condicion de éxito:

«Imaginate que el afio proximo te dan una nota muy alta en una
asignatura muy importante para ti»
Condicion de fracaso.

«lmaginate que el ano proximo te dan una neta muy baja en una asigna-
tura muy imporiante para ti»

El test se realiza dos veces, una tras la exposicién a la condicidn de
€xito v otra tras la exposicion a la condicidn de fracaso.

RESULTADOS

Una vez obtenidas las medidas de cada una de las tres muestras en
cada una de las tres dimensiones. tanto en las condiciones de éxite como
de fracaso. resulia el cuadro siguiente:
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Tabla de Medias (X), desviaciones tipicas (o) y diferencias de medias. con su significa-
cton, en las tres muestras para las tres dimensiones de atribucion causal

CONDICION DE EXITO

N =40 N =40 N =40
Normales Fracaso Escolar  Deficientes mentales
) casi
Locus de causaltdad X =21.9 5% 2022 21.87
A=259 4.73 4.54
Estabilidad X =16.08 1% 13 14.1
A=495 539 5.93
Controlabilidad X =21.77 5% 19.35 20.2
A=324 4.97 5.26

CONDICION DE FRACASO

N =40 N = 40 N = 40
Normales Fracaso Escolar Deficientes mentaies

Locus de causalidad X = 17.65 17.17 18.37

A =457 5.40 6.05
Estabilidad X =10 11.08 S% 8.8

A= 35.06 3.31 4,91

i cast
Controlabiiidad X =19.42 1% 16.70 5% 18.95

A =403 4.82 5.58

Se han rodeado con circulo y unido con un trazo aquellos pares de
medias entre los que se ha encontrado diferencia significativa, con expre-
sion del nivel de confianza (1% o bien 5%) de esa diferencia. Se han
punteado aquellos casos en que la significacion no se alcanza, pero se
roza. Como sc observa, no se alcanza ni se roza ninguna diferencia signi-
ficativa entre el grupo de normales y el de deficientes.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En primer lugar resaltemos la no aparicion de ninguna diferencia sig-
nificativa entre ¢l grupo de normales vy el de dehcientes mentales. tanto
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cn la condicidn de éxito como en la de tracaso. Retomaremos mds adelan-
te la discusidn de este dato.

En segundo lugar observamos la no diferencia significativa encontra-
da entre ningin par de grupos en la dimensidon de locus de causalidad.
Este resultado resulta congruente, ya que esta dimension no es teorica-
mente relevante como variable relacionada con el rendimiento y la moti-
vacion de logro. Pues aunque la percepcion de esfuerzo y habilidad son
importantes en la motivacion de logro v en el rendimiento, no lo son
tanto por el hecho de ser internas, sino por ser controlables o estables. El
locus de causalidad incide mas directamente en las reacciones emociona-
les ante el éxito y el fracaso vy, de forma tangencial, en las expectativas y
¢n la cantidad de esfuerzo invertido.

En tercer lugar. las diferencias significativas encontradas, en la condi-
cion de éxito. entre el grupo de normales y ¢l de fracaso escolar en las
dimensiones de estabilidad (nivel de confianza del 1%} y control (5%).
siendo ambas mayores ¢n ¢l grupo de normales, confirman nuestra hipo-
tesis. La primera diterencia indicaria que los sujctos normales, al atribuir
el éx1to a causas mas estables. tienen unas mayores expectativas de éxito.
Por otra parte, al atribuir el éxito a causas mas controlables, tendrdn una
mavor persistencia en las tareas académicas y realizaran un mayvor esfuer-
z0 en las mismas.

En cuarto lugar, en la condicion de fracaso. existe diferencia significa-
tiva entre el grupo de normales vy el de fracaso escolar en la dimension de
controlabilidad, como ocurre en la condicidn de éxito, lo cual redunda en
la interpretacion hecha anteriormente en la dimension de controlabilidad,
en el sentido de que los sujetos del grupo normal ven los fracasos como
mas controlables, lo que incide en un mayor esfuerzo para superarlos.

En los dos grupos citados. en la condicion de fracaso, no existe dife-
rencia significativa cn la dimension de estabilidad, aunque la diferencia
apunta hacia la percepcion del fracaso como mads estable por parie del
grupo de fracaso escolar.

En quinto lugar, en la condicion de fracaso, existe diferencia significa-
tiva en la dimensién de estabilidad entre el grupo dc deficientes v el de
fracaso escolar. siendo ésta mayor en ¢l ultimo grupo. Esto indica que los
sujctos de fracaso escolar ven el fracaso como originado por causas mas
¢stables. mas permanentes, lo cual incide en unas menores expectativas
de superar los fracasos. Aqui vemos que incluso el grupo de normales
parece atribuir el fracaso a causas mas estables que los sujetos deficientes,
aunque las diferencias no alcancen significacion estadistica.

Retomamos ahora el tema apuntado al comenzar este apartado. la
ausencia de diferencias significativas entre el grupo de normales v el de
deficientes mentales. Resultado que puede parecer incongruente con la
linca de¢ investigacidon sobre atribucidn causal en deficientes (v. también
Fierro. 1987). ¢ igualmente no confirma nuestra hipotesis inicial, en la
cual suponiamos diferencias significativas entre ambos grupos. No obs-
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tantc, como también se apunta en la hipodtesis, este resultado no es tan
sorprendenie si tenemos en cuenta la situacion de la muestra de deficien-
tes que hemos utilizado. Sujetos que asisten a un centro de educacion
especial, con experiencias relativamente escasas de fracaso, en contacto
con sujetos de sus mismas condiciones, lo cual aminora la frecuente eti-
quetacion de que son objeto cuando estdn en contacto con grupos de
sujetos normales, sobre todo cuando son minoria en dichos grupos. como
ocurre en las aulas de integracion para deficientes. Ya hemos mencionado
en nuestra introduccién tedrica la afirmacidn de Gruen y cols. (1974) de
gue los nifios retrasados que asisten a clases especiales tienen mas expec-
tativas de éxito que los que asisien a clases regulares, debido a que los
primeros ¢stan expuestos a niveles de éxito mas altos.

Por otra parte remitimos también a nuestra exposicion de los resulta-
dos de Brengelman (1967, 1973), donde se muestra gque los deficientes
por él estudiados tienen expectativas de éxito mayores cuanio mds grave
es la deficiencia mental. La muestra de Brengelman abarca todos los ran-
gos de deficiencia mental, desde ¢l nivel limite hasta el profundo, mien-
tras que en nuestra muestra nos limitamos a los niveles ligero vy limite.
[.a muestra de Brengelman, por otra parte, al igual que la nuestra, recibia
educacion especial en régimen «segregado».

La interpretacion de nuestros resultados con deficientes nos sitia de
llene en un terreno conflictivo v de plena actualidad en nuestro pais: el
de la educacion especial versus integracidn. Las revisiones de investiga-
cion comparativa realizadas por Guskin v Sipcker {(en Ellis. 1981), Mar-
domingo (1981). Haywood, Meyers y Switzky (1982) y Beltran (1986),
aunque no arrojan conclusiones taxativas, se decantan hacia una posible
superioridad de la educacidn especial en cuante a promover adaptacion
personal, social y autoestima, mientras que la integracion lograria mejo-
res progresos académicos. No obstante, los resultados de las diversas in-
vestigaciones son contradictorios, matizables, y ¢l tema dista de estar
zanjado.

En ausencia de investigacion comparativa {en nuestra revision) sobre
atribucion causal entre deficientes segregados e integrados, revisaremos
brevemente la existente sobre rendimiento, autoimagen y adaptacion, va-
riables relacionadas con el constructo de atribucion causal.

Kirk (1964) y Quay (1963) revisan y evaluan la investigacion hasta ese
momento, que apunta a un progreso académico mds pobre en las clases
especiales vy a una adaptacion social peor en las clases regulares. Pero
dichos autores someten a todo ese cuerpo de investigacién a criticas me-
todoldgicas que ponen en entredicho sus resuitados. El estudio Illinois
(Goldstein, Moss y Jordan, 1965) se considera de los mds rigurosos en su
metodologia v entre sus resultados se encuentra: progreso similar de am-
bos grupos en C.L. equipacion de progreso escolar (lectura, aptitud
verbal y cdlculo) al cabo de cuatro afios, pese a mejor despegue inicial de
los que asisten a clases regulares; ausencia de diferencias en un test de
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conocimientos sociales; mejor opinion de las madres de los alumnos de
clase especial sobre el progreso académico de sus hijos; y superioridad de
los alumnos de clases especiales en los aspectos de originalidad, fluidez y
flexibihidad, ademas de que tratan de responder a mds preguntas dificiles
en un cuestionario oral, comparados con sus pares asistentes a clases
regulares. Por su parte, Towne, Joiner y Schurr (1967) encontraron que
el concepto de la propia capacidad sube al cambiar de una clase regular
a una clase especial, pero al cabo de unos meses inicia un nuevo descenso.

Guskin y Spicker (1981} concluyen tras su revision, que hemos con-
densado en ¢l parrafo anterior, que no hay pruebas definitivas de que las
clases especiales favorezcan la adaptacion personal y social.

Fine y Caldwell (1967), citados también por Guskin y Spicker, mantie-
nen que ¢l extremado e infundado exceso de confianza, asi como la falta
de confianza vy la valeracion generalmente favorable de la propia persona
en deficientes pueden entenderse en base a los estudios de Atkinson
(1964) segun el cual las personas cuyo miedo al fracaso €5 mayor gque su
necesidad de realizacidn se proponen niveles de aspiracion irrealistas (de-
masiado altos o demasiado bajos). Zigler (1967) afirma que la historia de
fracasos del deficiente le hace tender mas a evitar el fracaso que a buscar
el éxito.

En la revision de Mardomingo (1981) se mencionan los estudios de
Osterling (1967} en Suecia, quien encuentra mejor adguisicion de conoci-
mientos en las clases normales, pero mejor adaptacidn social en las clases
gspeciales: pero estos resultados son relativizados en un informe a la
UNESCO (Stukat, 1967) por problemas de disefio y control de variables.
Meverowitz (1962, 1966), por su parte, encuentra mejor autoconcepto en
ninos que reparten su tiempo entre clases regulares y clases especiales que
en aquellos que asisten sdlo a clases especiales. Mardomingo concluye en
su revisidn que en su opinidn las clases especials no benefician a los
cocientes superiores a 60, ya que no facilitan aprendizaje, no elevan el
C.I. y empeoran la autoimagen aunque, segun algunos, mejoran la adap-
tacion social. Las considera utiles, en cambio, para cocientes comprendi-
dos entre 30 y 50.

Haywood, Meyers y Switzky (1982) opinan que los deficientes ligeros
segregados son mejor aceptados que los integrados, por estar menos ex-
puestos al contacto c¢on los no discapacilados, y también tienen mejor
autoconcepto, medido a través de la opinion del profesor v de autoinfor-
mes (Goodman et al.,, 1972, Gottlieb & Budoff 1973, Gottlieb et al.
1974). Concluyen de su revision que la educacion segregada apunta a
mejores puntuaciones en autoconcepto, mientras que la integrada a veces
—no siempre— logra mejores resultados académicos.

Beltrdan (1986), respecto al tema de rendimiento escolar, alude a diez
estudios entre [932 y 1965, la mitad de los cuales no encuentran diferen-
cias entre segregados ¢ integrados, mientras que la otra mitad la encuen-
tra a tavor de los segundos. En cuanto a autoconcepto, cita a Budoff y
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Gottlieb (1976), que no encuentran diferencias entre segregados e integra-
dos, mientras que Hoelke (1967) encuentra diferencias significativas a
favor de los primeros. El resultado mds consistente, segun Beltrdn, es que
los parcialmente integrados son significativamente mas altos en autocon-
cepto que los totalmente segregados, quizas por tener dos grupos de refe-
rencia.

En conclusion. entre el amplio cuerpo de investigacidon comparativa
entre deficientes integrados y segregados echamos a faltar estudios relati-
vos a atribucion causal entre estos dos grupos. En la revision que presen-
tamos sobre autoimagen v rendimiento hay algunos estudios que podrian
explicar la ausencia, en nuestra investigacion, de diferencias entre norma-
les v deficientes segregados en atribucion causal, aunque la revision.
como se¢ ha visto, apunta a resultados variados y a veces contradictorios.
Entre los que tienden a ser coherentes con nucstros datos. citemos atn el
estudio de Johnson (1961}, quien ¢cncontrd mejor aceptacion de los com-
paneros hacia los deficientes scgregados que en regimen de integracion.
En los primeros, la aceptacion entre iguales iguala a Ia que logran los nor-
males.

Nos parece urgente que se realicen estudios de atribucion causal coni-
parativos entre sujetos normales v deficientes (a lo que apunta nuestra
investigacion) y entre deficientes segregados e integrados (que queremos
abordar en un trabajo futuro). La politica de integracion educativa que
actualmente se estd llevando a cabo necesila de datos que muestren a los
ensefantes como deben intervenir sobre las atribuciones causales de los
deficientes mentales en el marco de la integracion.

CONSECUENCIAS PARA LA INTERVENCION

El trabajador social es beneficiario de los resultados de la investiga-
cion de este marco tedrico en tanta medida como pucda serlo el educador
o el psicologo.

En el marco escolar. se pueden influir v modificar los estilos atributi-
vos de los individuos. Pero donde realmente se crean los estilos atributi-
vos es dentro de la familia. Existen va estudios que tratan de explicar el
progreso o atraso socioecondomico de las naciones como un reflejo del
estilo atributivo predominante en su poblacién (Betancourt, 1984). Con
toda seguridad. los diversos sectores sociales dentro de un mismo pais
ticnen también estilos atributivos diferenciados.

Es sabido que el fracaso escolar se da predominantemente en los sec-
tores sociales menos favorecidos. Esta investigacion, como otras, revela
un estilo atribucional caracteristico en los sujetos de fracaso escolar. Ya
sea ese estilo atribucional de los fracasados escolares una inoculacion
subcultural a través de la familia, yva responda a las caracteristicas de esa
familia concreta, o va sea consecuencia de la historia personal del indivi-
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duo en un sentido menos socialmente determinado, la familia es el Ambi-
to de intervencion primero y privilegiado, tanto de cara a la correccion,
como, antes aun, de cara a la prevencion.

También en deficiencia mental la familia necesita ser asesorada sobre
el modo mds adecuado de encauzar las atribuciones causales.

Fracaso escolar

En vista de los resultados obtenidos en este trabajo, los cuales estdn
en la misma linea que los obtenidos por otros autores y que han sido
cxpuestos a lo largo del mismo, se desprende que los sujetos con fracaso
escolar manifiestan déficit atribucionales en estabilidad v en controlabili-
dad de los resultados.

Estos déficit originan una motivacion de logro escasa en materias ¢s-
colares. Una intervencion en este sentido supone eliminar tales déficits a
traves, csencialmente, de programas que induzcan a los sujetos a atribuir
¢l éxito a la habilidad y/o esfuerzo realizado y el fracaso a la falta de
esfuerzo. Los resultados de algunos estudios experimentales expuestos
aqui, indican que esta reestructuracidn atribucional influye en una mayor
confianza en las capacidades de uno mismo vy en unas mayores expectati-
vas de logro, con el consiguiente aumento de rendimiento ¢n tareas aca-
démicas.

Algunos autores ya citados muestran el procedimiento por el cual pue-
de conseguirse este cambio atribucional v ¢l consiguiente aumento de
rendimicnto en 1arcas académicas.

Por una parte, como comprobaron Andrews v Debus (1978), el reforza-
miento de las atribucienes de los resultados al esfuerzo. bien sea de forma
verbal o con refuerzos materiales, produce aumento de persistencia en
tareas de logro, lo cual indica un aumento de la motivacion de logro. Por
otra parte, Schunk (1984} v Schunk y Cox (1986}, utilizando nifios con
deficiencias en matemadticas, los instruyeron en capacidades matematicas
al mismo ticmpo que se les daba feedback de habilidad v/o esfuerzo ante
los resultados obtenidos. Los resultados mostraban un incremento en ca-
pacidades matematicas originado por ¢l programa atribucional (aparte
del efecto debido al entrenamiento en matematicas).

Asi, pues. ¢l reforzamiento cuando los sujetos atribuven los resultados
al esfuerzo (v es de suponer que el mismo efecto se produce con reforza-
miento de la atribucion de los resultados a la habilidad), v el feedback
atribucional de habilidad v/o esfuerzo, suponen métodos adecuados para
corregir las atribuciones negativas e incrementar la motivacion de logro
v el rendimiento.

El problema practico de estos programas esta en la dificuliad de intro-
ducirlos en el desenvolvimiento normal de una clase. Esta critica es espe-
cialmente cierta cuando toda una clase esta formada por sujetos con fra-
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caso escolar, como ocurre en las instituciones donde se habilitan
emplazamientos dedicados a la reeducacion de estos sujetos. Ademads,
aqui sc afnade otro factor que incide de forma negativa; nos referimos al
etiquetado de «fracasado escolar» que implican dichas instituciones. Esta
ettqueta conlleva autoatribuciones negativas de los sujetos, especialmente
de falta de habilidad. En los casos en que los sujetos con fracaso escolar
estan integrados en aulas con estudiantes normales, las posibilidades de
actuacion son mayores, tante en la misma clase como fuera de ella, a
través de una intervencion individualizada. Ademas, la integracion evita
los efectos negativos que lleva consigo la etiquetacidén antes mencio-
nada.

Y, en todo caso, no olvidemos que la familia es otro dmbito privilegia-
do de intervencidn, previe y paralelo a la ubicacion escolar, sea ésta cual
sea.

Deficientes Mentales

Si nos atuviésemos a los resultados un tanto sorprendentes de nuestra
investigacion, en la que no encontramos diferencias entre sujetos norma-
les y deficientes mentales en centro de educacion especial por lo que se
refiere a los estilos de atribucién causal, tendriameos que concluir que los
deficientes mentales no necesitan ninguna intervencion especifica y dife-
renciada en cuanto a las atribuciones causales que realizan de sus éxitos
y fracasos. Bastaria con las normas que la teoria de la atribucion causal
postula como convenientes para la generalidad de las personas. Espera-
mos ademds con curiosidad investigaciones comparativas de atribucion
causal entre deficientes integrados v segregados. y nosotros mismos reali-
zaremos alguna en cuanto nos sea posible.

Sin embargo vamos, basandonos en las revisiones de Fierro (1987} y
sobre todo Beltran (1986), a recapitular las principales caracteristicas mo-
tivacionales de los deficientes relacionadas con estilos atributivos halla-
das en los estudios citados por estos autores, v expondremos después

-

algunas consecuencias de cara 4 la intervencidn.

Las caracteristicas motivacionales halladas en deficientes son las siguien-
tes:

— Mayor expectativa de fracaso y menor cxpectativa de éxito, como
consecuencia de la historia de fracasos. Como consecuencia, mayor ten-
dencia a la evitacién del fracaso que a la consecuidn del éxito {(disminu-
cion de riesgos).

— Lugar externo de control. Incidencia evolutiva de la edad mental:
el lugar de control es externo en los ninos, y se va internalizando con el
crecimiento. Muchos deficientes nunca llegan a internalizarlo.
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— Autoconcepto bajo (debido principalmente al etiquetamiento)

— Menor motivacion intrinseca

— Mayor indefensién aprendida. Conduce a una menor perseveran-
cia. Atribuven el éxito a factores variables e incontrolables como la suer-
te. v menos a la capacidad. mientras que el fracaso lo atribuyen mds al
factor estable ¢ incontrolable de la capacidad baja v menos a la mala
suerte. No tienen, pues, motivos para perseverar, porque ven la causa del
fracaso fuera de su control, v la del éxito debida a la suerte. El origen d¢
la indefension esta en que los deficientes reciben mas feedback en sus
ejecuciones, y ademas un feedback negativo. También las etiquetas, que
hacen que los adultos esperen de los deficientes ¢l fracaso mas alla de lo
logico {sobreatribucion). realizando los adultos atribuciones a la escasa
capacidad en lugar de a la falta de esfuerzo del sujeto.

— Segun Brengelman, correlacion negativa entre rendimiento y ex-
pectativa alta de logro por un lado y percepcién de alta habilidad por
otro. A menor capacidad, mayor confianza y optimismo, por falta de
realismo o capacidad para juzgar su deficiencia.

— Segin Fine v Caldwell, oscilacidon entre extremado ¢ infundado
exceso de confianza o bien falta de confianza, en base al postulado de
Atkinson de que cuando el miedo al fracaso es mayor que la necesidad
de realizacién los niveles de aspiracion se hacen irrealistas: o demasiado
altos o demasiado bajos.

Dc todas estas caracteristicas nosotros derivamos las siguientes conse-
cucncias para la intervencion:

— Adecuar los programas v las tareas a la capacidad del sujeto, con
un criterio gradual, con el fin de mejorar la experiencia de relacion éxito-
fracaso, aumentar la motivacion hacia el éxito v disminuir el temor al
fracaso vy la evitacion de éste.

— Favorecer la internatizacién del lugar de control: asignacion de
responsabilidades, evitacidn de la sobreproteccion y el exceso de depen-
dencia. promover conductas de desenvolvimiento autonomo.

— Promover la motivacidn intrinseca evitando en lo posible las re-
compensas puramente externas, elogiando, en cambio, y favoreciendo la
satisfaccion por aspectos de competencia, desenvolvimiento, superacidn,
autonomia, ctc.

— Disminucidn de la indefension aprendida y elevacion del autocon-
cepto. Para ello, juzgar al sujeto en funcién de su actuacion real en lugar
de en funcion de una etiqueta, evitar el paternalismo y un trato diferen-
cial en lo posible, procurar retroalimentar positivamente las ejecuciones
del sujeto {refuerzo positivo). y no retroalimentar excesivamente en rela-
cidn con los sujetos normales. Atribuir los €xitos a la capacidad y al es-
fuerzo.

—- De las directrices anteriores s¢ espera también una disminucion de
los rasgos apuntados por Brengelman de un lado v Fine-Caldwell por



200 L. Montero, R, Mendieta, M2 D. Garcia vy M.« C. Pérez

otro, al adquirir ¢l sujeto un mejor autoconcepto, una motivacion de
logro mds ajustada, un juicio mas realista sobre sus capacidades y una
menor necesidad de evitar el fracaso en detrimento de su motivaciéon
hacia el éxito.
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