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Compendio
Este trabajo analiza las diferencias individuales en las atribuciones causales del profesorado. La muestra
estuvo integrada por 50 docentes, de ambos sexos, correspondientes a Educacion Primaria y Educacion Se-
cundaria. Los principales resultados obtenidos han sido los siguientes: 1) las profesoras consideran, en mayor
grado que los profesores, que sus alumnos pueden controlar las causas del fracaso; 2) cuanta mayor experiencia
tienen los docentes, menor estrés manifiestan y mas estables consideran los fracasos de sus alumnos; 3) los
profesores de los cursos superiores perciben el éxito de sus alumnos de forma mas estable; y 4) los docentes
de la ensefianza publica consideran los fracasos de sus alumnos mas estables y manifiestan mayor depresion
y estrés que los de la ensefianza privada.
Palabras claveAtribucion; profesores; depresion; ansiedad; estrés.

Individual Differences in the Teachers’ Causal Attributions and
their Influence on Affective Component

Abstract
A sample of 50 teachers of both sexes teaching in Spanish elementary and middle education was used to
research on individual differences in teachers’ causal attributions. The results were as follows: 1) female
teachers consider students can control their failure causes in a higher degree than male teachers do; 2) the
more experienced teachers are, the less stressed they feel and the more stability they find in their pupils’
failure; 3) higher level teachers find more stability in their pupils’ success; and 4) teachers working at state
schools find more stability in their pupils’ failure and show a higher degree in depression and stress than their
counterparts at private school.
KeywordsAttribution; teachers; depression; anxiety; stress.

Weiner (1979) considera que las causas que los Tanto la teoria de Weiner (1979) como la teoria de la
individuos perciben como responsables del resultado dedefensién aprendida postulan que las dimensiones
su conducta, tratese de un evento positivo 0 negativo, tienatribucionales poseen importante propiedades psicolégicas.
importantes consecuencias psicoldgicas, tanto en nived dimension internalidad influye en las emociones que se
emocional como cognitivo y motivacional. Para Weineexperimentan ante la obtencién de un determinado resultado.
las causas atribuidas pueden ser clasificadas de acuerd8aa tanto, si el resultado es positivo y la atribucion interna, el
tres dimensiones atribucionales: dimension internalidasujeto aumentara su autoestima y experimentara otras emoci-
versus externalidad (segun la causa que provoco el resahes agradables. La dimens@stabilidad afecta a las ex-
tado se sitle en el propio sujeto o fuera de él, respectiectativas. Asi, si la atribucion es estable el sujeto generara
vamente), dimension estabilidad versus inestabilidad (segindapectativas de que en el futuro ese resultado (positivo o0 ne-
causa permanezca en el tiempo o bien ocurra de forma puntgivo) se repetira. La dimensién controlabilidad influye en la
y dimension controlabilidad versus incontrolabilidad (segumotivacion. Por consiguiente, la atribucién del éxito y el fracaso
la causa sea controlada o no por el individuo). Dentro del ma-causas controlables (p.e., el propio esfuerzo) produce
co de la teoria reformulada de la indefension aprendidaotivacion y persistencia por lograr la meta. Por ultimo, si la
(Abramson, Seligman, &€hsdale, 1978) se ha distinguido causa atribuida se considera global, los efectos psicolégicos
una nueva dimension causal: globalidad versus especificidgubsitivos o negativos) tenderan a ser generalizados.
(dependiendo de si la causa que provoca las consecuenciasConocer las causas a las cuales se atribuye un determi-
abarca todas las situaciones o si, por el contrario, la causado resultado conlleva una especial relevancia para el in-
sélo es aplicable a una situacion concreta). vestigador. Ello es asi, tanto si pretendemos estudiar el

estilo atributivo (atribuciones que consistentemente se
! Direccion: C.E.I.P. Francisco de Quevedo, Tiziano, s/n, 29590§1plican .en diferent.es momentos y situa.ciolnes de la vida)
Campanillas, Malaga, Espafia. Teléfono/fax: 34 9526257dail: ~ COMO Si estamos interesados en adscripciones mas espe-
29602293 .averroes@juntadeandalucia.es cificas (explicaciones atributivas que suelen darse en un

R. interam. Psicol. 38(2), 2004



N

18

ARTICULOS |

CARMELO DE LA TORRE & ANTONIO GODOY

contexto concreto). En definitiva, el conocimiento de lasas variables afectivas de los docentes desde el punto de
atribuciones que utiliza un individuo o un grupo social, aVista de todos aquellos aspectos que mas se vienen
explicar ciertos acontecimientos, es importante partiabajando en la bibliografia sobre el tema. Por ello, el
analizar la repercusion de dichas adscripciones causal@spposito del presente trabajo es estudiar tanto las dife-
asi como para aplicar cualquier tratamiento atribucionaltentes dimensiones atribucionales de los profesores (en su
Desde la década de los ochenta las atribucionéi§ble vertiente de estilo atributivo y atribuciones especificas)
causales se han venido asociando con muy diferentes ca#AmMo las variables asociadas en funcion de los siguientes as-
pos. Centrandonos en el contexto educativo, disponemBgctos: género del docente, grado de experiencia docente, nivel
de diversos trabajos que subrayan la influencia que ejert@urso) donde se imparte la docencia y fitularidad de la
el esquema atribucional del docente sobre la propia salifgtitucion académica en la que desempefia su labor el profesor.
psiquica (Bibou-Nakou, Stogiannidou, & Kiosseoglou, —Hemos optado por analizar la variable experiencia do-
1999; Greenwood, Olejnik, & Parkay, 1990; Han & HanCente en lugar de la variable edad. El motivo es que aunque

2003; Hipps & Halpin, 1992; Martinez-Abascal, 1997;normalmente una mayor edad suele implicar un mayor gra-

Martinez-Abascal & Bornas, 1992), sobre su auto eficacidC d€ experiencia, esta Ultima se muestra, por motivos

profesional (Martinez-Abascal, 1997; Scherer & Kimmel ©0Vios, mas sensible a la naturaleza atribucional y a las

1993), sobre las adscripciones causales de sus aIuerS’éiableS afectivas asociadas. No obstante, en trabajos que
(Brownell & Pajares, 1996; De la Torre & Godoy, 2002.han comparado las atribuciones de los docentes en funcién

McLeod, 1995; Navas, Castejon & Sampascual, 1993) de diversos grupos de edad no se han observado diferenci-

. . s . estadisticamente significativas en lo referente al
sobre el consecuente nivel de ejecucion académica ? 9

dichos alumnos (De la Torre & Godoy, 2002; Navas et alf"‘ umnado, tareas docentes y administracion educativa

1093 Navas, Sampascual, & Castején, 1991, 199£1;<noop, 1989; Martinez-Abascal & Bornas, 1992).
Ziegler & Heller, 1998).
Al igual que se vienen analizando algunas diferencias

individuales en lo que al esquema atribucional del alumnaq%pétesis Planteadas

se refiere (De la Torre & Godoy, en prensa), en los Uit 1) Respecto al género de los docentes, no se encontraran

mos afios han surgido estudios que cuestionan Ia, |de.a (ﬂférencias en el estilo atributivo ni en las variables asociadas
gue todos los docentes muestran un esquema at”buc'o%htempladas (depresion, ansiedad y estrés latmraiau).
comun y que responden a los conflictos de forma unisongengiendo a las atribuciones especificas que elicitan los
Por tanto, parece recomendable atender a ciertos faCtOB?Bfesores para el rendimiento de sus alumnos, sf cabe espe-
que en la literatura vienen relacionandose con el origen dlg, algunas diferencias en lo que respecta a la mayor confianza
algunas diferencias individuales. No obstante, antes de &lie depositan las profesoras, en comparacién con los
trar de lleno en los objetivos del presente trabajo, NBrofesores, en el rendimiento de sus alumnos.
debemos olvidar que las adscripciones causales mantienen 2) Hasta el momento, la controlabilidad ha sido la tni-
relacion con la depresion (Furnham, 1995; Han & Harga dimensién analizada en funcion de la experiencia docente.
2003; Martinez-Abascal, 1997), la ansiedad (Rand, Lengin consonancia con lo encontrado en estudios previos, se es-
& Decock, 1991; Rivas, Vazquez & Pérez, 1995) y ebera que la controlabilidad especifica, correspondiente a las
estrés (Bibou-Nakou et al., 1999; Hipps & Halpin, 1992atribuciones que realiza el profesorado para el rendimiento
Martinez-Abascal, 1997). Por ello, resulta de indudablacadémico de sus alumnos, no se vera afectada por la variable
interés estudiar conjuntamente las atribuciones causalegyperiencia docente. Si se espera, sin embargo, que la
estas variables emocionales. experiencia del profesor correlacione negatet® con el

Las atribuciones causales de los profesores han sidstrés laboral durnout.
estudiadas casi exclusivamente en funcion de la experiencia 3) No parece previsible que el indice de depresion del
y el género. Las variables asociadas a las atribuciones hdwcente correlacione con el curso en el cual imparte sus clases.
sido analizadas atendiendo en unos casos Unicamentd_almismo se postula para el estrés labotairaout.
género (como ha ocurrido con la ansiedad), en otros 4) Aunque no se dispone de datos concluyentes en lo que
respecto al sexo y el ciclo académico (como en el cag@ncierne a la titularidad de la institucion docente en la que
del estrés) y en otros haciendo lo propio respecto al génegjgrce el profesor, se entiende que puedan encontrarse dife-
experiencia, ciclo académico y tipo de instituciénrencias significativas en razén de impartir la docencia en un
académica (como ha sucedido con la depresion). Sin egplegio publico o en uno privado. Estas diferencias se
bargo, que nos conste, no disponemos de ningtin estudi@nifestarian en las atribuciones del profesorado y en las
que de manera integrada haya abordado las atribucione¥djiables asociadas.

Método
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Participantes cificas sobre cada test concreto, haciendo hincapié e218
La muestra sobre la que se ha realizado el estudio haanera de contestar a cada prueba y acentuando ¥a
estado integrada por 50 profesores espafioles de raza blaingportancia de la sinceridad. Tres profesores resultarogd
y de ambos sexos (21 varones y 29 mujeres). Los niveleBminados por no haber realizado algunos de los tests. L@
educativos en los que impartian clase eran Educacion Prixzones de ello son enfermedad o sobrecarga de trabaB)
maria (cuarto, quinto o sexto curso) y Educaciéon Securen la época en que se pasaron las pruebas.
daria Obligatoria (primero o segundo curso). Del total, 25 Una vez recogidos los datos correspondientes medi-
profesores pertenecian a centros educativos publicosante los respectivos instrumentos de evaluacion, en lo que
otros 25 a centros privados concertados. El rango de edapecta al género (masculino o femenino) y al tipo de
de los participantes iba desde los 24 a los 64 af@gntro educativo (publico o privado), se pasé a comprobar
(M=40.51;SD=9.23). El tiempo de experiencia docentemediante integrados y sucesivos analisis de covarianza la

oscilé entre 0.5 y 41 afioM£16.30;SD=9.06). existencia o no de posibles diferencias estadisticamente
significativas entre los mencionados grupos, no obstante,
Variables Evaluadas e Instrumentos de Evaluacion por motivos de claridad expositiva, se informa de las

Para evaluar las variables se han empleado los instwariables por separado. Para analizar las posibles relacio-
mentos de uso mas frecuente en Espafa. Asi, el estiles existentes entre la experiencia docente y las variables
atribucional se ha evaluado mediante el Cuestionario AS€ntempladas o entre el curso donde se imparte clase y las
(Seligman, Abramson, Semmel & Von Baeyer, 1979); lasludidas variables se ha empleado la correlacion momen-
atribuciones especificas sobre el rendimiento académico tteproducto de Pearson.
los alumnos (AEP), mediante la Escala de Dimensionalizacién
de las Causas de Russell (1982); la depresion, con el Inventario Resultados
BDI (Beck, Ward, Mendelsolock, & Erbaugh, 1961, en
la adaptacién espafiola de Conde, Esteban & Useros, Los resultados obtenidos muestran que, en términos
1976); la ansiedad-estado, con el Cuestionario STAI-generales, no aparecen efectos en razéon de la variable
(Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1970); y el estrés laborgénero. Como se puede observar las diferencias en razén
o burnout mediante la Escala de Agotamiento General ddel sexo son escasas (Tabla 1) y todas van en la direccion
Friedman (Friedman & Lotan, 1985). Los respectivogle lo pronosticado.
manuales de aplicacion de todas estas pruebas recogen ni-Tal y como se postulé no aparecen diferencias

veles de fiabilidad y validez adecuados. estadisticamente significativas en lo que al estilo atributivo
se refiere (ASQ). Lo mismo ocurre para las variables
Procedimientos afectivas. Continuando con el estilo atributivo, Unicamente

Todos los docentes participaron en el presente estudiesefiar que se refleja una tendencia no estadisticamente
de manera voluntaria y en el contexto de un curso dggnificativa a manifestar por parte de las profesoras una
actualizacion ofertado por la Consejeria de Educacion delayor estabilidad para el fracaso ante ciertos
Gobierno Regional de Andalucia (Espafia). No sacontecimientos de sus vidds=2.46; p=0.12).
incluyeron profesionales que impartian sus clases en Atendiendo a las atribuciones especificas que emplean
refuerzo educativo ni en colegios o aulas de educacidos docentes para el rendimiento del alumnado (AEP) de-
especial. Se utilizé un sistema codificado para garantizéectamos que las mujeres docentes consideran, en mayor
el anonimato de los participantes, asi como la totajrado que lo hacen los varones, que ante un fracaso de sus
confidencialidad en la gestién de los datos recogidos. Sdumnos, éstos pueden ejercer un mayor control sobre las
inform6 a los docentes que se estaba realizando un estudausas que lo provocardes4.70;p=0.03. Siguiendo con
educativo y por ello era necesario conocer lo que elldas atribuciones especificas observamos también, aunque
pensaban sobre una serie de cuestiones que les serian plantesittaalcanzar la significacion estadistica, que los profesores
algunas de las cuales se referian a la ejecucion escolar devarenes tienden a mostrar una mayor estabilidad para los
alumnos. En todo momento se respetaron las condicionégitos de los alumnos en comparacion con las mujeres
generales, tanto éticas como metodoldgicas, que deben prelsicentesf=3.77; p=0.06.
dir toda situacion de evaluacion (recogida de documentacién Respecto a los datos provenientes del grado de
relativa al consentimiento informado, interés por la realizacioexperiencia docente, hay que decir que debido al nUmero
espacio, tiempo y condiciones fisicas adecuadas, etc.). Igudé participantes no ha sido posible desglosar la muestra en
mente, todos los participantes recibieronifestrucciones varios subgrupos en funcion del tiempo trabajado en la
generales usuales para este tipo de situaciones y las egaesefianza. Ello hubiese permitido analizar el peso que las
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Tabla 1
Grupos Comparativos de Profesores en Relacion con el Género con Indicacion del Tamafio de la Muestra Empleada
Varones(n = 20) Mujeres(n = 27)

Instrumentos M SD M SD df F p
ASQ.INT. + 4.21 0.85 4.34 1.02 1 0.08 0.77
ASQ.EST. + 5.26 1.03 5.31 1.13 1 0.00 0.95
ASQ. CON. + 4.63 1.27 4.44 1.02 1 0.37 0.54
ASQ. GLO. + 5.01 0.97 5.47 1.01 1 0.84 0.36
ASQ.INT. - 2.87 1.15 3.12 1.10 1 0.17 0.68
ASQ. EST. - 4.18 1.13 4.53 1.05 1 2.46 0.12
ASQ. CON. - 3.46 1.37 3.43 0.87 1 0.79 0.38
ASQ.GLO. - 4.36 1.13 4.25 1.23 1 0.01 0.89
AEP.INT. + 16.88 4.76 17.88 5.07 1 0.06 0.80
AEP. EST. + 21,88 3.77 18.92 5.11 1 3.77 0.06
AEP. CON. + 15.27 4.59 16.32 4.69 1 0.37 0.54
AEP.INT. - 16.22 5.12 18.36 6.28 1 0.90 0.35
AEP.EST. - 20.38 4.76 18.64 5.39 1 0.92 0.34
AEP. CON. - 13.55 5.34 16.64 5.06 1 4.70 0.03*
BDI 5.77 6.11 5.68 5.54 1 0.41 0.52
STAI-E 19.94 9.92 21.48 9.95 1 0.00 0.98
Friedman 68.44 17.31 62.52 18.41 1 0.48 0.49

Nota: ASQ: cuestionario de estilos atributivos; AEP: atribuciones especificas del profesorado; INT: internalidad; E8adestabili
CON: controlabilidad; GLO: globalidad. El signo + hace mencién a “resultados positivos” y el signo - a “resultados negativos”.
BDI: depresion; STAI-E: ansiedad-estado; Friedman: estrés labimraiaut.Nivel de significacion: p<0.05.

Tabla 2
Correlaciones Halladas para la Experiencia de los Profesores y el Curso en que Imparten

Instrumentos Experiencia profesor(n= 47) Curso profesor(n = 47)
r p r p
AEP. INT. + 0.06; p=0.35 - 0.12; p=0.19
AEP. EST. + - 0.10; p=0.25 0.26; p = 0.03*
AEP. CON. + - 0.01; p = 0.47 0.14; p=0.17
AEP. INT. - - 0.06; p=0.34 0.14; p=0.16
AEP. EST. - 0.34; p=0.01* 0.01; p = 0.46
AEP. CON. - - 0.17; p=0.14 0.21; p = 0.07
BDI - 0.03; p=0.42 - 0.15; p=0.15
STAI-E - 0.12; p=0.22 - 0.08; p=0.28
Friedman - 0.25; p = 0.05* 0.05; p=0.35

Nota 1: Docencia dichos Profesores (los datos han sido obtenidos al correlacionar las mencionadas variables
con cada uno de los instrumentos).

Nota 2: AEP: atribuciones especificas del profesorado; INT: internalidad; EST: estabilidad; CON:
controlabilidad; GLO: globalidad. El signo + hace mencién a “resultados positivos” y el signo - a “resultados
negativos”. BDI: depresion; STAI-E: ansiedad-estado; Friedman: estrés labarabot.En todos los

casos se indica el tamafio de la muestra empleada, valor de ry significacion estadistica (nivel de significacion:
*p<0.05; **p<0.01).
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diferentes variables mantienen sobre los diversoguntuaciones que reflejan los docentes en depresion (BRBL
subgrupos. Por tanto, Unicamente se han estudiado las e& ansiedad-estado (STAI-E) y en estrés labobalroout >
laciones lineales existentes entre los aludidos aspectdBriedman) no correlacionan de forma estadisticamente si@
Como se esperaba (Tabla 2), no se observa ningunéicativa con el curso en el cual desempefian sus funcioneg
correlacién estadisticamente significativa entre dich®&or el contrario, en las atribuciones especificas (AEP) hemcg
experiencia y la dimensién controlabilidad pertenecientballado que la estabilidad para acontecimientos positivo®?
a las atribuciones especificas del profesorado (AEP). mantiene una correlacién positiva y estadisticamente signifi-
Se aprecia una relacion inversa entre estrés laboralcativa con el curso en el que se trabaj.26;p=0.03). Algo
burnout (prueba de Friedman) y experiencia docente, Isemejante parece estar ocurriendo con la controlabilidad, fun-
gue parece indicar que a mayor tiempo trabajado existmentalmente en la que se asocia con acontecimientos nega-
una menor probabilidad de padecer los sintomas del estté®s, aunque sin alcanzar en este caso la significacion
laboral £=-0.25;p=0.05). Es de destacar una correlaciérestadisticarE0.21; p=0.07).
positiva entre estabilidad para el fracaso y tiempo de En referencia a la titularidad de los centros educativos
permanencia en la docencia@.34;p=0.01). Este dato (Tabla 3), y atendiendo a los valores con significacion
parece sugerir que a medida que transcurre el tiempo dstadistica, observamos que los docentes que ejercen en
permanencia en activo, el docente va considerando las cawlegios publicos presentan atribuciones mas estables para
sas del fracaso del alumno mas estables. el fracaso de sus alumnos (AEP) que sus homologos de la
Atendiendo al curso en el que imparte clase el docenensefanza privad&<£4.44;p=0.04).
encontramos que, debido a la muestra, y al igual que ha Considerando las variables afectivas, los profesores de
ocurrido con la experiencia docente, no ha sido factibl®s centros pablicos obtienen unos niveles de estrés laboral
realizar agrupaciones de los participantes por cursos. Corfferiedman:F=4.13; p=0.05), y sobre todo de depresién
se puede observar por los datos recogidos (Tabla 2), IEBDI: F=5.47;p=0.02), superiores a los de los centros

Tabla3
Grupos Comparativos de Profesores en Relacion a la Titularidad del Centro de Ensefianza
c. publicon = 24 c. privadon = 23
Instrumentos M SD M SD df F p
1

ASQ.INT. + 4.29 1.07 4.38 0.84 1 0.08 0.76
ASQ.EST. + 5.36 1.04 5.30 1.16 1 0.03 0.85
ASQ. CON. + 4.65 1.46 4.40 0.79 1 0.08 0.76
ASQ.GLO. + 5.18 1.04 5.44 1.03 1 0.45 0.50
ASQ. INT. - 2.81 1.18 3.12 1.10 1 1.06 0.31
ASQ. EST. - 4.53 1.24 4.12 0.91 1 1.18 0.28
ASQ. CON. - 3.49 1.47 3.52 0.78 1 0.41 0.52
ASQ. GLO. - 4.59 1.36 3.91 0.90 1 3.35 0.07
AEP.INT. + 17.85 5.67 16.70 4.37 1 0.27 0.60
AEP. EST. + 21.14 5.15 19.05 4.54 1 1.96 0.17
AEP. CON. + 15.38 5.50 16.30 3.43 1 0.61 0.44
AEP. INT. - 18.09 6.81 16.50 5.06 1 0.39 0.53
AEP. EST. - 21.00 5.48 17.65 4.53 1 4.44 0.04
AEP. CON. - 15.47 6.18 15.10 4.58 1 0.02 0.88
BDI 7.66 3.10 6.79 3.22 1 5.47 0.02
STAI-E 24.04  10.11 18.50 9.91 1 2.29 0.14
Friedman 71.14  18.17 58.35 17.15 4.13 0.05

Nota: ASQ: cuestionario de estilos atributivos; AEP: atribuciones especificas del profesorado; INT: internalidad;
EST: estabilidad; CON: controlabilidad; GLO: globalidad. El signo + hace mencién a “resultados positivos” y el
signo - a “resultados negativos”. BDI: depresion; STAI-E: ansiedad-estado; Friedman: estrés |labonalib

Nivel de significacion: p<0.05.
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privados, configurandose tales puntuaciones comestrés laboral durnout(Friedman), coincide con lo pu-
estadisticamente significativas. Algo semejante ocurre cdslicado en la literatura sobre el tema (Chen & Miller, 1997;

la ansiedad-estado (STAI-E), si bien en este Ultimo caddartinez-Abascal & Bornas, 1992; Oliver, 1995). Hay que
los indices no son estadisticamente significative2.29;  destacar la ausencia de relacién de la experiencia laboral
p=0.14). Aunque también sin significacion estadistica, eson la ansiedad (STAI-E) o con la depresion (BDI). Con
de destacar por su importancia una mayor puntuacion paespecto a la Ultima, Martinez-Abascal y Bornas (1992)
eventos negativos en la dimensiéon globalidad (ASQhan apuntado esa misma ausencia de relacién. Es realmen-
correspondiente al estilo atributivo de los docentes que preocupante que una mayor experiencia laboral se rela-
trabajan en la ensefianza publica respecto de los quecimne con un incremento de la estabilidad para

hacen en la privadd&€3.35;p=0.07). acontecimientos negativos (Tabla 2), ya que ello indicaria
gue las expectativas del profesorado ante el fracaso del
Discusién alumno serian negativas y estables, por lo que presentarian

exigua probabilidad de cambiar de cara al futuro.

En lo que concierne al género, y para la poblacion ge- La falta de relacion entre el curso en el que trabaja el
neral, la mayoria de los autores entienden que no sueldacente y la depresion (Tabla 2) también ha sido ilustrada
darse marcadas diferencias atribucionales (Frieze, Whitleypr Martinez-Abascal y Bornas (1992), asi como por Ju-
Hanusa, & McHugh, 1982; Ovejero, 1986; Powers &ado y colaboradores (1998). Al estudiar la relaciéon entre
Rossman, 1983). Centrandonos en el estilo atributivo debtrés laboral durnouty curso (Tabla 2) hemos encon-
personal docente (Tabla 1), podemos decir que, al igual gtrado que, al igual que otros autores (Halpin, Harris, &
otros autores que han empleado el mismo cuestionario (AS®)alpin, 1985; Martinez-Abascal & Bornas, 1992), los va-
no encontramos diferencias estadisticamente significativas lemes hallados no son estadisticamente significativos.
funcién del sexo (Kimmel & Kilbride, 1991; Scherer &  Larelacion observada, segun la cual los docentes suelen
Kimmel, 1993). Con alumnos aspirantes a profesores tampoconsiderar méas estables los éxitos de los alumnos cuanto
se han encontrado tales diferencias (Mclntyre, 1983). mas elevado es el curso donde imparten clase (Tabla 2),

En cuanto a las atribuciones especificas (Tabla 1parece responder a que en cursos superiores los alumnos
existen estudios que entienden que en una profesi®@n ya mas conocidos, su trayectoria personal esta mas
mayoritariamente femenina como es la docente, la mujasentada o confirmada y el conocimiento de su historial
no soélo presentaria atribuciones adaptativas en la misrda logros es lo que permitiria pensar que dichos éxitos se
proporcién que el varén (Furnham, 1995; Martinez-Abascahantendran en el futuro. En esos cursos los docentes pueden
& Bornas, 1992), sino que es previsible que en algunantender que los alumnos cambiaran poco en lo que a resulta-
aspectos mejore las del hombre (Furnham, 1995; Matsuips positivos se refiere. Es interesante el dato, no
1994). En concreto, algunos autores sitlan estas diferezstadisticamente significativo, segin el cual a juicio del
cias a favor de la mujer en lo concerniente a las creencipofesor, el fracaso del alumno resulte mas controlable a me-
sobre la viabilidad de incrementar el rendimiento detlida que vaya aumentando de curso el docente (Tabla 2). Lo
alumnado (Brennan & Robison, 1995; Greenwood et algnterior parece un dato positivo, ya que se espera que el alumno
1990; Scherer & Kimmel, 1993). En este sentido, yinda mas a medida que vaya siendo més consciente de su
coincidiendo con los autores anteriores, hemos observabicacion y disposicion frente al proceso de aprendizaje.
do que las mujeres docentes muestran unos indices de En funcién del tipo de centro académico de referencia,
controlabilidad mas acusados que los del profesorado vargren lo que a estilos atributivos se refiere, no hallamos
respecto de las causas del fracaso de los alumnos. Esdiferencias estadisticamente significativas para los dos
suponer que ello influird en las estrategias de ensefiargaupos de profesionales analizados (Tabla 3). Los
que utilizan las mujeres docentes, beneficiando por tanfirofesionales de los colegios privados presentan una
al alumnado. Al igual que en otros trabajos, no hemad®ndencia, que no alcanza la significacion estadistica, a
hallado diferencias por sexo para la depresion (Juradofrecer explicaciones causales mas adaptativas en relacion
Gurpegui, Moreno & Luna, 1998; Martinez-Abascal &con la dimension globalidad para acontecimientos negati-
Bornas, 1992), tampoco para la ansiedad, ni para el estiss. Esto es importante si recordamos que en la teoria de
laboral oburnout(Tabla 1). la indefension aprendida la acentuacion de la globalidad

En lo que se refiere a la ausencia de relacion entpara eventos negativos se asocia, por su poder de
experiencia docente y controlabilidad (Tabla 2), otrogeneralizacién, con déficits afectivos posteriores (Alloy,
trabajos han encontrado resultados semejantes (Knodkhramson, Peterson, & Seligman, 1984; Ortega &
1989; Martinez-Abascal & Bornas, 1992). El dato que s®aldonado, 1986; Seligman et al., 1979).
ha obtenido (Tabla 2), segun el cual una mayor experiencia En lo que afecta a las atribuciones especificas (AEP)
profesional se relacionaria con niveles mas escasos para el rendimiento de los alumnos (Tabla 3) cabe destacar
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gue los docentes de los colegios publicos presentan unasmenor indice de cooperacion y comprension acerca d228
adscripciones causales mas estables para los fracasodatler a desempefiar, asi como una mayor ego-implicacion es
sus alumnos. Dichos valores, que alcanzan significaci@u tarea son algunos de los factores que mas usualmentege
estadistica, vendrian a decir que los profesores de flecogen como coadyuvantes de los mencionados efectos r@
ensefianza publica presentan unas expectativas memasivos en la personalidad de los docentes de la ensefianza @
adaptativas que los de la privada, lo cual no beneficiaria blica (Jurado et al., 1998). 2
alumnado acogido a esas expectativas. Estas diferencias A modo de conclusién es necesario destacar que las
atribucionales entre ambos grupos de docentes puedatnibuciones causales que poseen los docentes sobre sus
venir explicadas por el nivel sociocultural de los alumnosalumnos ejercen un destacado influjo sobre los propios
Asi, diferentes trabajos consideran que los estudiantes geofesores y sobre la motivacion por aprender que
bajo estatus sociocultural, comparados con los proveniresentan los discentes que tienen a su cargo. Pero no es
entes de clase social media o alta, tienden a realizarenos cierto que el género, la experiencia, el curso y la
explicaciones causales con un predominio de l&tularidad del centro pueden introducir diferencias rele-
externalidad (Nowicki, 1971; Nowicki & Strickland, 1973; vantes en la naturaleza de las adscripciones que manejan
Strickland, 1971; Wolf, Sklov, Hunter, & Berenson, 1982).los profesores. Asi, parece sensato que dichas variables
Dado que los alumnos que asisten a determinados coleggean tenidas en cuenta siempre que se decida intervenir en
privados tienden a identificarse con la clase social med&l medio escolar para aplicar algun tipo de modificacién

o alta y en la mayoria de los colegios publicos la clasatribucional que persiga instaurar unas atribuciones mas
social baja es hegemonica, es posible que los respectivadaptativas. Tanto la posible inclusién de nuevas fuentes
profesores como respuesta a lo anterior también muestréa diferencias individuales, como la forma en que tales
atribuciones y expectativas diferentes para ambos grupd#erencias afectan a las intervenciones reatributivas es algo
cuando tratan de explicar las causas que rigen gle vendra determinado por la orientacién que sigan las
rendimiento de tales alumnos. Ello seria posible porgueituras lineas de investigacion.

actualmente se sabe que los docentes, para formular sus

propios juicios atribucionales acerca de los alumnos, al Referencias
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