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RESUMEN
1. INTRODUCCION
1.1. Justificacion del trabajo

En esta tesis doctoral se somete a estudio la relacion existente entre las
atribuciones causales de los hijos pequenos -como variable dependiente asignada-
y las practicas educativas familiares, las estrategias de afrontamiento del estrés, los
estilos atribucionales y la esperanza de los padres y madres -como variables
independientes asignadas-. ;Por qué?

Porque no se han encontrado apenas trabajos empiricos -dentro del marco de
la teoria atribucional de la motivacion de Weiner- que hayan analizado este tipo
de asociacidn entre las variables citadas en muestras de nifios y nifias, entre los 3 y
6 afnos. Esta carencia es atribuible a muchas causas, pero la mas probable puede
que sea la dificultad que tiene trabajar con nifos de edad tan temprana.

En la revision sistemadtica de los conocimientos disponibles sobre el tema
(estado de la cuestion), se han hallado numerosos trabajos empiricos relacionados
con la teoria de Bernard Weiner. Son muchos los trabajos encontrados con una
muestra de estudiantes universitarios y de educacién secundaria (p.e. Barca,
Peralbo, Brenlla, 2004; Gerring y Zimbardo, 2005; Manassero y Vazquez, 1998;
Martin del Buey y Romero, 2003; Martinez, 2009; Matalinares et al. 2010; Mifiano y
Castejon, 2008; Navarrete y Cuadro, 2007; Navas, Castejon y Sampascual, 2000;
Rodriguez, 2010; Soria, Otamendi, Berrocal y Cafio, 2004; Valenzuela, 2007; Valle,
Gonzdlez, Nufez, Rodriguez y Pifieiro, 1999).

Sin embargo, son escasos los trabajos -aunque es probable que existan mas-
con nifos y niflas de educacion infantil y primer ciclo de primaria (p.e. Garcia-
Sefioran, Conde y Gonzalez, 2010; Garcia-Sefioran y Gonzdlez, 2009; Legare,
Gelman y Wellman, 2010; Roman, 2005; Roman y Roman, 2006; Valdivieso-Ledn,
2011; Valdivieso-Ledn y Roman, 2011; Valdivieso-Leon, Carbonero y Roman,
2011).

Un antecedente directo de este trabajo es la revision tedrica de las
atribuciones causales desde la perspectiva de Weiner en estudiantes menores de
11 afos realizada por Alonso (1983). En dicho estudio se indica que los nifios
menores de 11 afios poseen un conocimiento insuficiente de las variables que
determinan la motivacion de logro, que no perciben si la “capacidad” es estable o
variable antes de los 10 afios, que tienen problemas para diferenciar entre

capacidad y esfuerzo y que no son capaces de estimar el esfuerzo invertido y que



éste varia en funcion del resultado antes de los 7 afios —circunstancia importante
para Weiner, quien defiende que se debe atribuir el fracaso a la falta de esfuerzo-
,.... No se puede negar que el procesamiento cognitivo en edades tempranas es
mas sencillo que en la edad adulta, pero eso no es incompatible con la posibilidad
de emitir inferencias parecidas a las de los adultos o emitir juicios acerca de las
causas de sus éxitos y fracasos escolares.

Quizas trabajos como el de Alonso (1983) minaron las esperanzas de aquellos
que queria estudiar las atribuciones causales de los mas pequefios. Esta
informacion es la que sento las bases para elegir una muestra de entre 3 y 6 anos,
pues creemos que la génesis de las atribuciones causales comienza a forjarse desde
una edad temprana y queremos conocer su evolucién. Ademads, se eliminaria una
de las criticas que se hacen a la teoria de Weiner: las escasas investigaciones en
ambientes académicos naturales, desvinculados de la investigaciéon en
laboratorios.

A continuacidn, se justifica la eleccion y relacion existente entre las diferentes
variables independientes y la variable dependiente.

La Teoria de la motivacion de logro de Atkinson (1957) que da paso a la
Teoria de las atribuciones causales de Weiner (1986), fue vinculada por Fernandez-
Abascal, Martin y Dominguez (2008) con las practicas educativas familiares,
ajustdndose a los estilos educativos justificados por Diana Baumrind en 1978,
indicando que la motivacién de logro se inicia entre los 3 y los 4 afios en seno
familiar. Los padres son aquellos agentes que ejercen influencia sobre sus hijos en
la planificacion de metas mediante la elaboraciéon de un sistema de normas que
permite conseguir los objetivos que el individuo se ha propuesto. Ademas,
defienden que el estilo educativo que favorece tal circunstancia se encuentra entre
el estilo educativo familiar autoritario y permisivo. Es el estilo educativo
equilibrado, el que presenta normas definidas acompanadas de carino y
autonomia para que el individuo tome sus propias decisiones.

A su vez, la teoria de un joven Martin Seligman defendida en un congreso en
Oxford habia sufrido grandes criticas por parte de John Teasdale. Juntos
intentaron resolver y aclarar sus diferencias en busca de un beneficio comun:
ayudar a personas necesitadas. Otras dos estudiantes Lyn Abramson y Judy
Garber, apasionadas por los postulados tedricos ofrecidos por Weiner en los afos
60 -preguntandose porque no todas las personas alcanzaron el éxito-, llegaron a la
conclusiéon que la clave era conocer las causas de sus éxitos y fracasos; y que no
son los refuerzos los que determinaron su conducta. Abramson y Garber también

criticaron duramente a Seligman, aunque participaron en la reformulacion tedrica.



Posteriormente, Seligman, Abramson y Garber confirmaron que su teoria se
aproximaba a la Teoria de la atribucion de Weiner pero se diferenciaba en tres
aspectos: habitos para la explicacion y no explicacion de su fracaso; la existencia
de tres dimensiones (permanencia, personalizacién y manera) frente a las dos
primeras que defendia Weiner; y el interés por la enfermedad mental y la terapia y
no solo por los logros del individuo. Esto dio lugar a la Teoria de los estilos
atribucionales de Seligman (1991) compartiendo parte de la base tedrica ofrecida
por Weiner en 1986.

La esperanza -un constructo en el que podemos encontrar justificacion para
todas las circunstancias de la vida cotidiana dentro de un continuo, en el que las
causas se relacionan con aspectos permanentes y universales-, también fue
estudiada por Seligman lo que permite enlazar las atribuciones causales con la
Teoria de la Esperanza proporcionada por Snyder en 1991. El concepto de
“esperanza” entendido por Snyder (1991) como una estrategia de afrontamiento
basica para el ser humano, permite vincularlo con la Teoria relacional del estrés de
Lazarus y Folkman (1986) quienes entienden el mismo como un proceso personal

de valoracidn y afrontamiento de situaciones.
1.2. Objetivos del trabajo

Dentro de este escenario tedrico-conceptual, los objetivos generales que se
plantean en esta investigacion son (1) Identificar las causas a las que -los nifios
pequenos (3, 4, 5 y 6 afos) -atribuyen sus éxitos y fracasos en distintas tareas
escolares. (2) Describir como cambian, como evolucionan o como se desarrollan las
atribuciones causales en edades comprendidas entre los 3 y 6 afios. (3) Determinar
el grado de acuerdo entre padres e hijos en la percepcion de las Practicas
educativas familiares. (4) Identificar el grado de influencia o grado de asociacién
(la relacion funcional existente: causal y/o concomitante) que sobre las causas a las
que atribuyen sus éxitos y sus fracasos en distintas tareas escolares, tienen estos
cuatro factores: (a) Practicas educativas familiares. (b) Estrategias de
afrontamiento de problemas. (c) Estilo atribucional de los padres. (d) Esperanza .
(5) Describir como cambian o como evolucionan esas influencias a medida que se
incrementa la edad de los nifios. (6) Elaborar un modelo explicativo util para
orientar y guiar la intervencion psicoeducativa ayudando a mejorar las
atribuciones causales que favorecen el aprendizaje, y eliminando las que

interfieren.



2. METODO
2.1. Participantes

Han participado un total de 536 sujetos que constituyen 200 unidades familiares
(padre, madre e hijo o hija), convencionales o nucleares en un 86,5%. El tipo de
muestreo utilizado fue no probabilistico y se utilizé una muestra incidental.

Los 200 estudiantes, nifios (43,5%) y nifias (56,5%) que colaboraron acuden a
centros educativos concertados. Tienen edades comprendidas entre los tres y seis
anos, distribuyéndose de forma uniforme por todos los grupos de edad.

Ademads, participaron 147 padres (43.8%), 187 madres (55.7%) y dos tutores
legales (0.5%) de los 200 estudiantes, es decir, 336 padres de los 400 posibles con
una edad media de 40 afos, tienen estudios universitarios el 58,2% y un estatus

socioecondmico de tipo medio-alto.
2.2, Instrumentos

Variables independientes asignadas: "Practicas educativas familiares”, "Estrategias
de afrontamiento de situaciones estresantes de los padres”, “Estilos atribucionales”
y “Esperanza”. Y como variable dependiente asignada: "Atribuciones causales de
éxitos y fracasos escolares".

Definicion operativa:

- Practicas educativas familiares, medidas con PEF-Escalas de identificacion de
“Prdcticas Educativas Familiares” en nifios pequefios (Alonso y Roman, 2003a;
revision y adaptacion lingtiistica de Romadn, Valdivieso-Ledén y Flores,
2011).

- Estrategias de afrontamiento de situaciones estresantes de las familias,
medidas con CSI-Inventario de Estrategias de Afrontamiento (Tobin, Holroyd,
Reynolds y Kigal, 1989; Adaptacion espanola de Cano, Rodriguez y
Garcia, 2007).

- Estilos atribucionales de los padres, medidos con ASQ-Cuestionario de
estilos atribucionales (Seligman, 1990, 1991).

- Esperanza de los padres, medida con ADHS-Adult Disposicional Hope Scale
(Escala de Disposicion a la Esperanza para Adultos) (Snyder Irving y
Anderson, 1991; Adaptacion espanola Flores y Valdivieso., 2011).

- Atribuciones causales de éxitos y fracasos escolares de los hijos medidas

con: Entrevista clinica piagetiana (Delval, 1995).



2.3. Procedimiento

La muestra pudo recogerse gracias a la firma de un Convenio de colaboracion
entre el Grupo de Investigacion de Excelencia (GR179 de Castilla y Leon) en
“Psicologia de la Educacion” y la Asociacion EDUTALENTO de la Escuela
Vedruna.

Posteriormente, se celebré una reunion informativa con los padres donde se
les entregd una “carta informativa” que describia los principales aspectos del
estudio. Se solicitaba su colaboracion para responder a los cuatro instrumentos de
evaluacion y la firma del consentimiento informado, que autorizo la realizacion de
una entrevista de tipo clinico a su hijo sobre las causas a las que atribuyen el éxito
o fracaso escolar.

Por un lado, los padres podian responder mediante un cuadernillo impreso o
una modalidad online, -ambos contenian los cuatro instrumentos de evaluacion-. Y
por otro lado, el investigador sacaba un nifio del aula y mediante una entrevista
clinica piagetiana individual contaba sus atribuciones causales y respondian acerca
de las practicas educativas de sus padres.

A continuacion, se transcribieron las grabaciones de las entrevistas y los
datos de los cuestionarios de las familias. Se analizaron los datos obtenidos que
dieron lugar a un nuevo sistema de categorizacion y a la identificacién de las
relaciones funcionales entre los comportamientos familiares y las atribuciones
causales ante los éxitos y fracasos escolares en nifios de entre 3 y 6 afios.

Finalmente, se redactaron la discusion y conclusion.
2.4. Disefio y andlisis de datos.

Se utiliz6 una metodologia mixta que integra lo cualitativo con lo cuantitativo. El
nuevo sistema de categorizacidon se hizo mediante el método etic y las categorias
se sometieron a evaluacion de expertos. Se realizaron andlisis descriptivos,
contrastes de normalidad, imputacion de los valores missing por el método de k-
vecinos en la muestra de padres, se calculd el coeficiente de correlacion intraclase,
se hicieron andlisis factoriales confirmatorios para reducir las dimensiones del
problema y ecuaciones estructurales multivariantes para resumir las variables
independientes en una o dos variables latentes y se midi6 la influencia de las
variables familiares sobre cada categoria de atribuciones causales de éxitos y

fracasos escolares.



3. RESULTADOS

El nuevo sistema de atribuciones causales estd compuesto por 10 categorias
Capacidad; Esfuerzo; Dificultad de la tarea; Comportamiento en clase; Influencia
de otros agentes educativos; Instrumentos de mediacion; Estado fisico y mental;
Motivacion hacia la tarea; Excusa imaginativa; Ausencia de respuesta.

Después de rechazar la hipoétesis de igualdad de proporciones y aplicada la
correccion de Bonferroni, los alumnos que habian realizado la tarea con éxito
atribuyeron la causa a las siguientes categorias y subcategorias: capacidad, copiar,
pensar, ejecucion de la tarea, concentracion y callado. Por el contrario, los alumnos
que habian fracasado en la realizacion de la tarea los atribuyeron a: pensar,
ejecucion de la tarea, concentrado, callado, companero, familia, estado mental y
fisico, o no respondian.

Se observa como las atribuciones de capacidad, cansancio o simplemente no
responder, disminuyen con la edad, mientras que las atribuciones al esfuerzo y al
buen comportamiento, aumentan con la edad.

Se realizo una correlacién entre percepciones de las practicas educativas
familiares de los padres vs las madres, segun sus hijos, y no se observaron
diferencias significativas. El coeficiente de correlacion intra-clase muestra que no
existe concordancia en los tres conjuntos de practicas educativas familiares en las
puntuaciones de padres e hijos. Es decir, en la puntuacion de cada item los padres
y los hijos no responden lo mismo. La puntuacién del CCI es 0, que significa que
la concordancia observada es igual a la esperada por azar, por lo que no existe
acuerdo en la percepcion de las practicas educativas familiares.

Para determinar el grado de influencia de los comportamientos familiares
sobre las atribuciones causales de los hijos, se encontraron 109 influencias
significativas (madres el 55% vs padres 45%), que se desglosan asi: Estrategias de
afrontamiento del estrés 57,8%; Esperanza 16,5%; Practicas Educativas
Familiares 14,7%; Estilos Atribucionales 11%. Estas se corresponden en un 60%
con su locus de control interno, en un 31% con su locus de control externo y un 9%
con la ausencia de respuesta.

Si incluimos la variable independiente “edad”, se obtienen 71 influencias
significativas (madres el 45% vs padres 55%), desglosadas asi: Estrategias de
afrontamiento del estrés 59%; Practicas Educativas Familiares 17%; Estilos
Atribucionales 14%; Esperanza 10%. Estas se corresponden en un 62% con su
locus de control interno, en un 35% con su locus de control externo y un 3% con la

ausencia de respuesta.



Finalmente, cara a la intervencion sobre las atribuciones causales ante el éxito
y el fracaso escolar en funcion de determinados comportamientos familiares se ha
encontrado que:

- El estilo educativo familiar mas, frecuentemente utilizado es el
equilibrado.

- Las madres con practicas educativas familiares autoritarias hacen que sus
hijos atribuyan sus éxitos al esfuerzo. Los padres con practicas educativas
familiares autoritarias originan en sus hijos la tendencia a atribuir sus
fracasos en tareas escolares al mal comportamiento en clase y nunca al
cansancio.

- Las madres con préacticas educativas familiares permisivas hacen que sus
hijos no atribuyan sus fracasos a su falta de esfuerzo y que atribuyan parte
de sus éxitos a su buen comportamiento en el aula; una situacion contraria
se observa en los padres permisivos. Ademds aumenta la tendencia de que
sus hijos no respondan a las preguntas en la entrevista.

- Las estrategias afrontamiento del estrés de manejo adecuado e inadecuado
repercuten de igual forma ante los éxitos y fracasos escolares, lo
importante es la cantidad utilizada de un tipo u otro.

- Los estilos atribucionales buenos de las familias repercuten sobre las
atribuciones causales internas, ayudando a explicar los fracasos escolares.

- Las familias con mas esperanza influyen mds en la atribucion de los
fracasos escolares, decantandose por justificarlos por la influencia de otros
agentes educativos y ademads, ayudan a sus hijos a atribuir el éxito con

mayor probabilidad a lo facil que era la actividad.

4. CONCLUSION
4.1. Aportaciones

Aportaciones tedrico-conceptuales:

- Se ha elaborado un sistema de categorizacién de las atribuciones causales de
éxitos y fracasos escolares, que revisa y amplia el creado por Weiner (1986), y
adaptado a las respuestas de los estudiantes de Educacion Infantil y primer
ciclo de Educacién Primaria. En cierto modo Weiner reconocié este hecho
manifestando que “Parece que ningun estudio confirma completamente la
teoria” (Weiner, 1992, p. 281).

- Los ninos y ninas de 3 a 6 afios eligen con mayor frecuencia para explicar sus
éxitos y fracasos escolares las siguientes categorias: capacidad; esfuerzo;

comportamiento en clase; estado fisico o mental y ausencia de respuesta.



- La génesis de las atribuciones causales, referidas a los éxitos en tareas escolares,
se podria corresponder probablemente con las siguientes categorias y
subcategorias, tras la correccion de Bonferroni: capacidad (A) en cuatro afos;
copiar (B3) en cinco afios y concentrado (E1) en seis afios. Si se atiende a los
fracasos escolares, podrian ser: ausencia de respuesta (K) en tres afos;
companero (F1) en cuatro anos y concentrado (E1) en seis afos.

- Se observa mayor influencia de aquellos comportamientos familiares que no
son conscientemente emitidos por los padres, es decir, estrategias de
afrontamiento del estrés, estilos atribucionales y esperanza, que aparentemente
se corresponden con conductas que los nifios aprenden por imitacion del
modelo paterno o materno, frente a las practicas educativas familiares, donde
los padres si son conscientes y acttian de forma intencionada sobre la conducta
de sus hijos.

- Se confirma que predomina el estilo educativo familiar equilibrado, aunque se
desconoce en qué grado es fruto de la deseabilidad social. Se recomienda que el
estilo educativo familiar equilibrado sea el mas utilizado representando
aproximadamente el 60% de la practica educativa, seguido por el estilo
autoritario y permisivo por un 20% cada uno. Se destaca que los padres con
actitudes permisivas no influyen demasiado en la educacion de sus hijos, segin
muestran el modelo de bondad de ajuste.

- Las madres tienen mayor numero de influencias significativas en todas las
variables independientes asignadas. Aunque en estrategias de afrontamiento
del estrés no tienen influencia sobre el éxito y tienen toda la influencia sobre el
fracaso.

- Es muy positivo que las atribuciones como capacidad, cansancio o -
simplemente- no responder, disminuyen con la edad. Mientras que las
atribuciones al esfuerzo y al buen comportamiento, aumentan con la edad.

- De la evaluacion de los estilos atribucionales de los padres destaca que los
nifnos explican sus fracasos a través de atribuciones causales internas fruto de la
influencia que tienen las atribuciones causales positivas de sus padres.

- Cuanta mas esperanza muestren los padres hacia el futuro mas probabilidad
hay de que sus hijos justifiquen sus éxitos y fracasos a través de atribuciones
causales externas que estan fuera de su control y son inestables, como por
ejemplo, la dificultad o facilidad de la tarea, lo cudl es sumamente negativo. No

obstante, se ignora cual es su trascendencia real ni su justificacion tedrica.



Aportaciones tecnoldgico-instrumentales:

- Actualizacion lingtiistica de Roman et al. (2011) de las PEF-Escalas de
Identificacion de Practicas educativas familiares en edades tempranas de Alonso y
Roman (2003a).

- Adaptacion espanola por Flores y Valdivieso-Leon (2011) de la ADSH-Escala de
disposicion a la esperanza para Adultos de Snyder et al. (1991).

- Confirmacion de la validez estructural de los instrumentos de medida de las
variables independientes asignadas. No obstante, hay que tener en cuenta que

la muestra objeto de estudio no se ajusta la curva normal.

e PEF-Escalas de identificacion de Pricticas Educativas Familiares en nifios pequefios. Alfa de
Cronbach de la variable latente practicas educativas familiares es .691.

o CSl-Inventario de estrategias de aprontamiento. No se consiguio ajustar el modelo con el test
de razén de verosimilitudes, aunque el mas consistente es el modelo de dos factores
correlacionados, en este caso, la puntuacion total del padre y la madre.

o ASQ-Cuestionario de estilos atribucionales. Alfa de Cronbach de las variables latentes del
modelo de dos factores (ASQ-Madres y ASQ-Padres) son de .633 y .708.

e ADSH-Escala de disposicion a la esperanza para adultos. Alfa de Cronbach de las variables

latentes del modelo de dos factores (Esperanza-Madres y Esperanza-Padres) .754 y .712.

Aportaciones técnico-prdcticas:

- Se sugiere incluir en la formacion del profesorado un tema sobre el estilo
equilibrado, dado que es el que mas se asocia con altos rendimientos escolares
en el alumnado. Ademads, se pueden crear programas de educacién familiar
para el dominio de los tres grandes grupos de practicas educativas familiares.

- Es comprensible que las atribuciones hacia que una tarea es dificil, aumenten
con la edad, pero es preciso que los padres corrijan ese tipo de atribuciones
externas en los nifios, generando mayoritariamente atribuciones causales
internas, estables y controlables.

- (Como perciben los padres sus propias practicas educativas familiares?, ;como
perciben los hijos las practicas educativas familiares de sus padres?, ;qué grado
de acuerdo hay entre ambos?. Los datos no correlacionan. La evidencia
empirica indica que no existe acuerdo entre lo que perciben los padres y lo que
perciben los hijos. Es necesario comprobar si el desacuerdo o falta de
concordancia es fruto de la deseabilidad social, problemas de comunicacion y
compresion de las instrucciones educativas (control y afecto) entre padres e
hijos u otras posibles explicaciones. Ademas debemos preguntarnos, qué grado
de desacuerdo es aceptable/ explicable por los mecanismos de construccion del

conocimiento.



Las familias con mayor puntuacidon en las estrategias de afrontamiento del
estrés (EAE), tanto de manejo adecuado como inadecuado, ejercen influencia
sobre los éxitos escolares. Por el contrario, los progenitores con menor
puntuacion en las EAE, tanto de manejo adecuado como inadecuado, ejercen
influencia sobre los fracasos escolares. Se cree que esta circunstancia no es
positiva para los nifios pues, ;cOmo unos padres que en su mayoria tengan
estrategias de afrontamiento inadecuadas pueden ejercer influencia sobre los
éxitos?, ;qué clase de atribuciones causales generaran los nifios?. Se esperaba
encontrar menos influencias significativas de las estrategias de manejo
inadecuadas y diferencias entre las influencias sobre el éxito y el fracaso.

Se esperaba encontrar (a) menor influencia significativa de las estrategias de
manejo inadecuadas que de las estrategias de manejo adecuadas y (b)
influencias diferentes sobre el éxito y sobre el fracaso. Pero la evidencia
empirica no sefala en esa direccion. Los datos indican que es mejor que los
padres utilicen cualquier tipo de estrategia —adecuadas e inadecuadas- que no
utilizar ninguna. Podria decirse que es mejor que los nifios observen que ante
las dificultades de la vida cotidiana sus padres utilizan estrategias de
afrontamiento que observar una actitud de dejar pasar el tiempo.

Estos resultados tienen una generalizacion limitada al haber utilizado muestras
no probabilisticas. En principio, seria generalizable tinicamente a la muestra

objeto de estudio y no a la poblacion en general.

4.2. Limitaciones de la investigacion

10

El N de la muestra: quizad debiera ser mds numerosa y con mayor diversidad
(diferentes ciudades, tipos de colegio, tipos de familia u otras variables
contextuales), de forma que las distribuciones se ajusten a la curva normal,
permitiendo mayor generalizacién de los resultados.

Obtener grupos con el mismo ntimero muestral para cada cuota de edad con el
fin de facilitar el estudio estadistico y andlisis de los resultados.

Implicacion de las familias. Dada la edad tan temprana de los participantes en
la investigacién, debiera conseguirse mayor colaboracion e implicacion por
parte de las familias.

Considerar que la categorizacion de Weiner no era suficiente para organizar las
respuestas dadas por los nifios.

Presencia de deseabilidad social en las familias al responder los cuestionarios.



- En general, los instrumentos utilizados no han presentado inconvenientes,
excepto algun pequeno problema con las PEF-Escalas de identificacion de Prdcticas

Educativas Familiares.
4.3. Propuestas para investigaciones futuras

La nueva categorizacion aportada se debe completar con el analisis de las dos
dimensiones atribucionales que faltan: estabilidad/inestabilidad y controlabilidad
/incontrolabilidad. Se dispone de esos datos pero no se han utilizado en esta
investigacion. Solo se ha utilizado la informaciéon de la dimensién que hace
referencia al locus de control interno y externo.

En este estudio se analizé la relacion entre cada una de las variables
independientes asignadas con la variable dependiente, por este motivo se
recomienda ampliar la investigacion analizando la relacion existente entre las
variables independientes asignadas, prestando especial atencion a la existencia de
multicolinealidad. Y comprobar hasta qué punto las atribuciones causales que los
ninos eligen para justificar su éxito y fracaso escolar estdin mediadas por las
familias, por el entorno educativo, por factores individuales,...

Ademas, es necesario replicar si los padres permisivos siguen ejerciendo
poca influencia sobre las atribuciones causales de sus hijos.

Se debe analizar mas en profundidad como las estrategias de afrontamiento
del estrés inadecuadas influyen sobre los éxitos y fracasos escolares, pues los
resultados obtenidos no permiten ahondar en este aspecto. Y es preciso indagar en
la relacion entre la mayor puntuacion de los padres en “esperanza” (hope) y la
utilizacion por parte de los hijos de atribuciones causales externas.

En futuras investigaciones en esta linea, debiera abordarse la forma en que
los estilos educativos familiares influyen en el rendimiento escolar.

Se recomienda también comprobar si el desacuerdo existente entre padres e
hijos en relacién a las practicas educativas es fruto de la deseabilidad social,
encubrimiento de los hijos o problemas de comunicacién y comprension de las
instrucciones educativas (control y afecto). Y conocer qué grado de desacuerdo es
el aceptable/explicable por los mecanismos de construccion del conocimiento:
conocimiento previo, informacion nueva y actividad mental del estudiante, u otras

razones.
PALABRAS CLAVE

Atribuciones causales; Practicas educativas familiares; Estrategias de afrontamiento del

estrés; Estilos atribucionales; Esperanza en adultos; Educacion infantil.
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ABSTRACT
1. INTRODUCTION
1.1. Justification of the work

In this doctoral thesis, the studies subject is the relationship between young
children's causal attributions — as an assigned dependent variable — and family
educational practices, stress management strategies, attributional styles, and
parent's hope — as assigned independent variables —. Why?

Because empirical works have been hardly found within the framework of
Weiner's attribution theory of motivation analyzing this kind of association
between the cited variables in a sample of boys and girls, aged between 3 and 6
years. This lack may be due to many causes, but probably the most plausible cause
is the difficulty of working with such young children.

In the systematic review of the available knowledge on the subject,
numerous empirical studies related to Bernard Weiner's theory were found. Many
works with samples of university and secondary education students were found
(e.g., Barca, Peralbo, & Brenlla, 2004; Gerring & Zimbardo, 2005, Manassero &
Vazquez, 1998; Martin del Buey & Romero, 2003; Martinez, 2009; Matalinares et
al., 2010; Mifiano & Castejon, 2008; Navarrete & Cuadro, 2007; Navas, Castejon, &
Sampascual, 2000; Rodriguez, 2010; Soria, Otamendi, Berrocal, & Cafio, 2004;
Valenzuela, 2007; Valle, Gonzalez, Nufiez, Rodriguez, & Pineiro, 1999).

However, although probably more works exist, studies with boys and girls
from early childhood education and the first cycle of primary school are limited
(e.g., Garcia-Senoran, Conde, & Gonzalez, 2010; Garcia-Sefioran & Gonzalez, 2009;
Legare, Gelman, & Wellman, 2010; Romadan, 2005; Roman & Roman, 2006;
Valdivieso-Leon, 2011; Valdivieso-Ledn, Carbonero, & Roman, 2011; Valdivieso-
Leon & Roman, 2011).

The theoretical review of causal attributions from the perspective of Weiner
in students under 11 years of age carried out by Alonso (1983) is a direct
antecedent of this work. This study indicated that children under 11 years of age
have inadequate knowledge of the variables that determine achievement
motivation, they do not perceive whether "capacity" is stable or variable before
age 10, they have problems to distinuish between capacity and effort, and they are
unable to estimate the effort invested and that it varies before age 7 depending on
the outcome- an important circumstance for Weiner, who argued that failure
should be attributed to lack of effort-....
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It cannot be denied that cognitive processing at early ages is simpler than in
adulthood, but this is not incompatible with the possibility of issuing similar
inferences as those of adults or making judgments about the causes of academic
successes and failures.

This information settled the groundwork for the choice of a sample aged
between 3 and 6 years, because we believe that causal attributions are forged at an
early age, and we want to determine their evolution. In addition, we shall
eliminate another of the existing barriers or criticisms of Weiner's theory: scarce
research in natural academic settings and dissociated from laboratory research.
Therefore, individualized interviews about the activities carried out in the
classroom will be conducted in the schools. In addition, the children’s families will
help us to find the functional relationships between the different variables.

In the following paragraphs, the choice of and the existing relationship
between the different independent variables and the dependent variable will be
justified.

Atkinson’s (1957) theory of achievement motivation, which leads to Weiner’s
(1986) causal attribution theory, was linked by Ferndndez—-Abascal, Martin, and
Dominguez (2008) to family educational practices, matching the educational styles
justified by Diana Baumrind in 1978, indicating that achievement motivation
begins in the family between the ages of 3 and 4. Parents are agents who influence
their children in the planning of goals through the development of a system of
rules that allows individuals to achieve their proposed goals. In addition, these
authors argue that the educational style that favors this circumstance falls
somewhere between the authoritarian and permissive family educational styles. In
other words, a balanced educational style that presents clearly defined rules
accompanied by love and autonomy, so that individuals make their own choices.

At the same time, the theory of a youthful Martin Seligman, defended at a
Congress in Oxford, was seriously criticised by John Teasdale. Together, they tried
to resolve and clarify their differences in search of a common benefit: helping
people in need. Two other students, Lyn Abramson and Judy Garber, enthusiastic
about Weiner’s theoretical postulates in the 1960s— wondering why everyone was
not successful-, concluiding that the key was to understand the causes of one’s
successes and failures; reinforcement is not what determines one’s behavior.
Abramson and Garber also harshly criticized Seligman, although they participated

in the theoretical reformulation.
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Seligman, Abramson, and Garber subsequently confirmed that their theory
was similar to Weiner’s attribution theory, but it differed in three aspects: (a)
habits as the explanation and non-explanation of failure; (b) the existence of three
dimensions (permanence, personalization, and manner), and not the first two
defended by Weiner; and (c) interest in mental illness and therapy and not only in
the individual's achievements. This gave rise to Seligman’s (1991) theory of
attributional style, sharing part of the theoretical basis provided by Weiner in
1986.

Hope -a construct in which we can find justification for all the circumstances
of daily life on a continuum where causes are related to permanent and universal
aspects- was also studied by Seligman, which allow us to associate causal
attributions with Snyder’s (1991) Theory of Hope. The concept of "hope",
considered by Snyder (1991) as a basic human coping strategy, permits us to
connect it to the relational theory of stress of Lazarus and Folkman (1986), who

consider it as a personal process of appraisal and coping with situations.
1.2. Objectives of the work

Within this theoretical-conceptual scenario, the general goals proposed in this
investigation are: (1) to identify the causes to which young children (3, 4, 5, and 6
years) attribute their successes and failures in academic tasks; (2) to describe how
causal attributions change, evolve, or develop from 3 to 6 years of age; (3) to
determine the degree of agreement between parents and children in the
perception of family educational practices; (4) to identify the degree of influence
or association (the functional relationship: causal and/or concomitant) of the
following four factors on the causes to which children attribute their successes and
failures in various academic tasks: (a) family educational practices, (b) coping
strategies, (c) attributional style of parents, and (d) hope; (5) to describe how these
influences change or evolve as the children's age increases; and (6) to develop a
useful explanatory model to orient and guide psychoeducational interventions,
helping to improve causal attributions that promote learning, while eliminating

those that interfere.
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2. METHOD
2.1. Participants

A total of 536 subjects participated, 86.5% of them comprising conventional or
nuclear 200 family units (father, mother and son or daughter). The sample was non-
probabilistic, and incidental sampling was used.

The 200 students (43.5% boys and 56.5% girls) who collaborated attend state-
subsidized schools. Their age ranged between 3 and 6 years, distributed equally in
all age groups.

In addition, 147 fathers (43.8%), 187 mothers (55.7%), and 2 legal guardians
(0.5%) of the 200 students participated: that is, 336 parents out of the possible 400
parents, with an average age of 40 years. Of them, 58.2% have university studies

and medium-high socioeconomic status.
2.2. Instruments used to operationally define the variables

Assigned independent variables: Family educational practices, Parents' strategies to

cope with stressful situations, Attributional styles, and Hope. Assigned dependent

variable: Children's causal attributions of academic successes and failures.
Operational definition:

- Family educational practices, measured with the "“PEF-Escalas de
identificacion de 'Prdcticas Educativas Familiares’ en nifios pequerios” (PEF-
scales to identify "Family educational practices" in small children;
Alonso & Roman, 2003a; review and linguistic adaptation by Roman,
Valdivieso-Leon & Flores, 2011).

- Strategies to cope with stressful family situations, measured with the
CSI-Coping Strategies Inventory (Tobin, Holroyd, Reynolds & Kigal,
1989; Spanish adaptation by Cano, Rodriguez & Garcia, 2007).

- Parents' attributional styles, measured with the ASQ-Attributional Styles
Questionnaire (Seligman, 1990, 1991).

- Parents' hope, measured with the ADHS -Adult Dispositional Hope Scale
(Snyder, Irving & Anderson, 1991; Spanish adaptation by Flores &
Valdivieso, 2011).

- Children's causal attributions of academic successes and failures

measured with: Piagetian clinical interview (Delval, 1995).
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2.3. Procedure

The sample was collected as a result of a signed collaboration Agreement between
the Excellence Research Group (GR179 de Castilla & Ledn) in Educational
Psychology and the EDUTALENTO Association of the Vedruna school.

Subsequently, a briefing was held with the parents during which they
received a newsletter that described the main aspects of the study. Their
collaboration was requested to complete the four assessment instruments and to
sign their informed consent, by which they authorized the implementation of a
clinical interview with their child about the causes to which he/she attributed
academic success or failure.

On the one hand, the parents could respond either using a printed workbook
or online —both modes contained four assessment tools. On the other hand, the
researcher carried out an individual Piagetian clinical interview with each child in
which the child informed about his/her causal attributions and responded to
questions about his/her parents' educational practices.

The recordings of the interviews and the family questionnaires” data were then
transcribed. The data were analyzed, leading to a new system of categorization and
identification of the functional relations between family behaviors and the causal
attributions of academic successes and failures in children from 3 to 6 years of age.

Finally, the discussion and conclusions were drafted.
2.4. Design and Data Analysis

A mixed methodology was used that integrates qualitative and quantitative aspects.
The new categorization system was performed by the etic method and the
categories were analyzed by experts. The following analyses were performed:
descriptive analyses, contrasts of normality, imputation of the values missing by the
k-nearest neighbor method in the sample of parents; the intra-class correlation
coefficient (ICC) was calculated; confirmatory factor analyses were conducted to
reduce the dimensions of the problem, and multivariate structural equations were
performed to summarize the independent variables in one or two latent variables;
the influence of the family variables on each category of causal attributions of the

academic successes and failures was also measured.
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3. RESULTS

The new system of causal attributions is made up of 10 categories: Capacity, Effort,
Task Difficulty, Classroom behavior, Influence of other educational agents,
Mediational instruments, Physical and mental state, Task motivation, Imaginative
excuse, and Absence of response.

After rejecting the hypothesis of equal proportions and applying the
Bonferroni correction, the students who had successfully completed the task
attributed the cause to the following categories and subcategories: capacity,
copying, thinking, task execution, concentration and silent. In contrast, the students
who had failed to complete the task attributed their failure to: thinking, task
execution, concentrated, silent, classmate, family, mental and physical state, or they
did not respond.

It is observed that attributions to capacity, fatigue, or simply not responding
decrease with age, whereas attributions to effort and good behavior increase with
age.

Correlations were calculated of the degree of agreement between parents and
children in the perceptions of family educational practices, comparing the
perceptions of fathers versus mothers, according to their children, observing no
significant differences. The ICC showed a lack of agreement in the three sets of
family educational practices in parents' and children's scores. That is, the parents
and the children did not give the same response to each item. The value of the ICC
is 0, which means that the observed agreement is the same as that expected by
chance, so there is no parent-child agreement in the perception of family
educational practices.

When analyzing the degree of influence of family behaviors on children's
causal attributions, 109 significant influences were found (55% of the mothers vs.
45% of the fathers), which were distributed as follows: Stress coping strategies
57.8%; Hope 16.5%; Family educational practices 14.7%; and Attributional Styles
11%. Of them, 60% correspond to children's internal locus of control, 31% to their
external locus of control, and 9% to the lack of a response.

When including the independent variable age, 71 significant influences were
obtained (45% of the mothers vs. 55% of the fathers), distributed as follows: Stress
coping strategies 59%; Family educational practices 17%; Attributional Styles
14%; and Hope 10%. Of them, 62% correspond to children's internal locus of

control, 35% to their external locus of control, and 3% to the lack of a response.
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Finally, with a view to intervention on causal attributions of academic success

and failure according to certain family behaviors, we found that:

The balanced family educational style is the most frequently used.

Children of authoritarian mothers attribute their successes to effort. Children
of authoritarian fathers have a tendency to attribute their academic failures
to bad behavior in class and never to fatigue.

Children of permissive mothers tend to attribute part of their successes to
their good behavior at school but they do not attribute their failures to their
lack of effort. The opposite situation is observed in permissive fathers. In
addition, the increases their children's tendency to not respond to the
questions during the interview.

Appropriate and inappropriate stress management strategies affect academic
successes and failures in the same way. What matters is how much adequate
or inadequate strategies are used.

Families' good attributional styles affect children's internal causal
attributions, helping to explain academic failures.

More hopeful families have more influence on the attribution of academic
failures, preferring to justify them by the influence of other educational
agents. Moreover, these children are more likely to attribute success to the

low difficulty of the activity.

4. CONCLUSIONS

4.1. Most relevant contributions of this research

Theoretical-conceptual contributions:

- A categorization system of causal attributions of academic successes and

failures was elaborated, reviewing and expanding the one created by Weiner in

1986, adapted to the responses of pupils from nursery school and the first cycle

of primary education. Weiner acknowledged this fact to a certain extent, stating
that "It seems that no study fully confirms the theory” (Weiner, 1992, p. 281).

- Children of both sexes from 3 to 6 years choose the following categories most

frequently to explain their successes and failures in school: capacity, effort,

behavior in class, physical or mental state, and no response.
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In summary, the genesis of causal attributions, referring to academic success,
could correspond to the following categories and subcategories, after the
Bonferroni correction: capacity (A) in four years; copying (B3) in five years, and
concentrated (E1) in six years. Regarding academic failures, the categories could
be: lack of response (K) in three years, classmate (F1) in four years, and
concentrated (E1) in six years.

Greater influence of family behaviors that are not controlled by the family is
observed, that is, stress management strategies, attributional styles, and hope,
which apparently correspond to behaviors that the children learn by imitation
of the paternal or maternal model, in contrast to family educational practices, of
which the parents are aware and act deliberately on their children's behavior.
The predominance of the balanced family educational style is confirmed,
although whether this is the result of social desirability is unknown. It is
recommended that the balanced family educational style should be the most
widely used, representing approximately 60% of educational practice, followed
by 20% each for the authoritarian and permissive styles. We underline that
fathers with permissive attitudes do not have much influence on their children's
education, according to the goodness-of-fit model.

Mothers have more significant influence in all the assigned independent
variables. Although in stress management strategies, they have no influence on
success, they have very much influence on failure.

It is very positive that attributions such as capacity, fatigue or simply not
responding decrease with age, whereas attributions to effort and good behavior
increase with age.

When assessing the parents' attributional styles, we underline that the children
explain their failures through internal causal attributions, fruit of the influence
of their parents’ positive causal attributions.

The more hope shown by parents towards the future, the greater the likelihood
that their children will justify their successes and failures through external
causal attributions that are unstable and beyond their control, such as, for
example, task difficulty, which is extremely negative. However, its actual

transcendence and theoretical justification are unknown.

Technological-instrumental contributions:
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- Spanish adaptation by Flores et al. (2011) of the ADSH- Adult Dispositional Hope
Scale of Snyder et al. (1991).

- Confirmation of the structural validity of the measuring instruments of the
assigned independent variables. However, it should be taken into account that
the target sample of the study does not fit the normal curve.

e PEF - Scales for identification of Family Educational Practices in young children.
Cronbach alpha of the latent variable family educational practices is .691.

e CSI - Coping Strategies Inventory. We were unable to fit the model with the
likelihood ratio test, although the most consistent model is the model with two
correlated factors, in this case, the total score of the father and the mother.

e ASQ - Attributional Styles Questionnaire. Cronbach's alpha of the latent variables
of the two-factor model (ASQ-Mothers and ASQ-Fathers) are .633 and .708,
respectively.

e ADSH - Adult Dispositional Hope Scale. Cronbach's alpha of the latent variables of
the two-factor model (Hope-Mothers and Hope-Fathers) are .754 and .712,

respectively.
Technical-practical contributions:

- We suggest the inclusion of a lesson on the balanced style in teacher training, as
it is the most closely associated with students' high academic achievement. In
addition, family educational programs can be created to master the three large
groups of family educational practices.

- It is comprehensible that attributions that make tasks more difficult increase
with age, but it is necessary for the parents to correct this type of external
attributions in their children, generating mostly internal, stable, and
controllable causal attributions.

- Families with higher scores on stress management strategies (SMS)— both
appropriate and inappropriate management—have influence in academic
success. In contrast, parents with lower scores on the SMS—both appropriate
and inappropriate management— have influence academic failure. This
circumstance is not considered positive for the children, because how can
parents whose coping strategies are mostly inadequate exert influence on
success? What kind of causal attributions will the children generate? We
expected to find fewer significant influences of inadequate stress management
and differences among the influences on successes and failures.

These results have limited generalization due to the use of non-probabilistic
samples. In principle, they would only be generalizable to the target sample of the

study and not to the general population.
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4.2, Limitations of the research

- The N of the sample: perhaps a more numerous and more diverse sample
(different cities, types of school, types of families or other contextual variables)
should have been used, so that the distributions fit a normal curve, allowing
greater generalization of the results.

- Groups with the same sample number for each age range should be obtained to
facilitate the statistical study and analysis of the results.

- Family involvement. Given the youth of the participants in the investigation,
more collaboration and involvement of the families should be obtained.

- Discovering that Weiner's categorization was not sufficient to organize the
responses given by the children.

- The presence of social desirability in the families when completing the

questionnaires.
4.3. Proposals for future research

The new categorization provided in this study should be completed with the
analysis of the two missing attributional dimensions: stability/instability and
controllability/uncontrollability, because only the data of the dimension referring
to internal and external locus of control were used. Although these data are
available, they were not used in the present investigation.

This study analyzed the relationship between each of the assigned
independent variables and the dependent variable. Therefore, it is recommended
to extend the investigation by analyzing the relationship between the assigned
independent variables, paying special attention to the existence of
multicolinearity. To what extent are the causal attributions chosen by children to
justify their academic success and failure mediated by the families, the educational
environment, individual factors...

Verify whether permissive parents continue to exert little influence on the
causal attributions of their children.

The way that inappropriate strategies to cope with stress influence academic
success and failure should be analyzed in more depth, because the results
obtained do not allow us to delve into this aspect. It is also necessary to examine
the relationship between parents' higher scores in hope and the children's use of

external causal attributions.
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Future research in this line should address the way in which family
educational styles influence academic achievement.

It is recommended to determine whether disagreement between parents and
children about educational practices is the result of social desirability, children's
concealment or communication problems and comprehension of the educational
instructions (control and affection). Determine also which degree of disagreement
is acceptable/explainable by the mechanisms of knowledge construction: prior

knowledge, new information and student's mental activity, or other reasons.

KEYWORDS
Causal attributions; Family educational practices; Stress management

strategies; Attribution styles; Parent’s Hope; Childhood education.
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INTRODUCCION

1. JUSTIFICACION DEL TRABAJO

En esta tesis doctoral se somete a estudio la relacion existente entre las
atribuciones causales de los hijos pequenos -como variable dependiente asignada-
y las practicas educativas familiares, las estrategias de afrontamiento del estrés, los
estilos atribucionales y la esperanza de los padres y madres -como variables
independientes asignadas-. ;Por qué?

Porque no se han encontrado apenas trabajos empiricos -dentro del marco de
la teoria atribucional de la motivacion de Weiner- que hayan analizado este tipo
de asociacion entre las variables citadas en muestras de nifios y nifas, entre los 3 y
6 anos. Esta carencia es atribuible a muchas causas, pero la mas probable puede
que sea la dificultad que tiene trabajar con nifios de edad tan temprana.

En la revision sistemadtica de los conocimientos disponibles sobre el tema
(estado de la cuestion), se han hallado numerosos trabajos empiricos relacionados
con la teoria de Bernard Weiner. Son muchos los trabajos encontrados con una
muestra de estudiantes universitarios y de educacion secundaria (p.e. Barca,
Peralbo, Brenlla, 2004; Gerring y Zimbardo, 2005, Manassero y Vazquez, 1998;
Martin del Buey y Romero, 2003; Martinez, 2009; Matalinares et al. 2010; Mifiano y
Castejon, 2008; Navarrete y Cuadro, 2007, Navas, Castejon y Sampascual, 2000;
Rodriguez, 2010; Soria, Otamendi, Berrocal y Cafio, 2004; Valenzuela, 2007; Valle,
Gonzadlez, Nunez, Rodriguez y Pifeiro, 1999).

Sin embargo, son escasos los trabajos -aunque es probable que existan mas-
con nifos y nifias de educacion infantil y primer ciclo de primaria (p.e. Garcia-
Sefiordn y Gonzalez, 2009; Garcia-Sefioran, Conde y Gonzalez, 2010; Legare,
Gelman y Wellman, 2010; Roman, 2005; Roman y Roman, 2006; Valdivieso-Leon,
2011; Valdivieso-Leén y Romadn, 2011; Valdivieso-Leén, Carbonero y Roman,
2011).

Un antecedente directo de este trabajo es la revision tedrica de las
atribuciones causales desde la perspectiva de Weiner en estudiantes menores de
11 anos realizada por Alonso (1983). En dicho estudio se indica que los nifios
menores de 11 afios poseen un conocimiento insuficiente de las variables que
determinan la motivacion de logro, que no perciben si la “capacidad” es estable o
variable antes de los 10 afios, que tienen problemas para diferenciar entre
capacidad y esfuerzo y que no son capaces de estimar el esfuerzo invertido y que
éste varia en funcion del resultado antes de los 7 afos -circunstancia importante

para Weiner quien defiende que se debe atribuir el fracaso a la falta de esfuerzo-
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,.... No se puede negar que el procesamiento cognitivo en edades tempranas es
mas sencillo que en la edad adulta, pero eso no es incompatible con la posibilidad
de emitir inferencias parecidas a las de los adultos o emitir juicios acerca de las
causas de sus éxitos y fracasos escolares.

Quizas trabajos como el de Alonso (1983) minaron las esperanzas de aquellos
que queria estudiar las atribuciones causales de los mas pequefios. Esta
informacion es la que sento las bases para elegir una muestra de entre 3 y 6 anos,
pues creemos que la génesis de las atribuciones causales comienza a forjarse desde
una edad temprana y queremos conocer su evolucion. Ademas, se eliminaria una
de las criticas que se hacen a la teoria de Weiner: las escasas investigaciones en
ambientes académicos naturales, desvinculados de la investigacion en
laboratorios. Por ello se realizardn entrevistas individualizadas dentro de los
centros educativos y sobre las actividades realizadas en el aula. Ademads, serdn sus
familias quienes nos ayuden a encontrar las relaciones funcionales existentes entre
las diferentes variables.

A continuacion, se justifica la eleccion y relacion existente entre las diferentes
variables independientes y la variable dependiente.

La Teoria de la motivacion de logro de Atkinson (1957) que da paso a la
Teoria de las atribuciones causales de Weiner (1986), fue vinculada por Fernandez-
Abascal, Martin y Dominguez (2008) con las practicas educativas familiares,
ajustandose a los estilos educativos justificados por Diana Baumrind en 1978.
Indicando que la motivacion de logro se inicia entre los 3 y los 4 afios en seno
familiar. Los padres son aquellos agentes que ejercen influencia sobre sus hijos en
la planificacion de metas mediante la elaboraciéon de un sistema de normas que
permite conseguir los objetivos que el individuo se ha propuesto. Ademas,
defienden que el estilo educativo que favorece tal circunstancia se encuentra entre
el estilo educativo familiar autoritario y permisivo. Es el estilo educativo
equilibrado, el que presenta normas definidas acompafiadas de carifo y
autonomia para que el individuo tome sus propias decisiones.

A su vez, la teoria de un joven Martin Seligman defendida en un congreso en
Oxford habia sufrido grandes criticas por parte de John Teasdale. Juntos
intentaron resolver y aclarar sus diferencias en busca de un beneficio comun:
ayudar a personas necesitadas. Otras dos estudiantes Lyn Abramson y Judy
Garber, apasionadas por los postulados tedricos ofrecidos por Weiner en los afios
60 -preguntandose porque no todas las personas alcanzaron el éxito-, llegaron a la

conclusiéon que la clave era conocer las causas de sus éxitos y fracasos; y que no
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son los refuerzos los que determinaron su conducta. Abramson y Garber también
criticaron duramente a Seligman, aunque participaron en la reformulacion tedrica.

Posteriormente, Seligman, Abramson y Garber confirmaron que su teoria se
aproximaba a la Teoria de la atribucion de Weiner pero se diferenciaba en tres
aspectos: habitos de la explicacion y no la explicacion de su fracaso; la existencia
de tres dimensiones (permanencia, personalizaciéon y manera) frente a las dos
primeras que defendia Weiner y el interés por la enfermedad mental y la terapia y
no solo por los logros del individuo. Esto dio lugar a la Teoria de los estilos
atribucionales de Seligman (1991) compartiendo parte de la base tedrica ofrecida
por Weiner en 1986.

La esperanza -un constructo en el que podemos encontrar justificacion para
todas las circunstancias de la vida cotidiana dentro de un continuo, en el que las
causas se relacionan con aspectos permanentes y universales-, también fue
estudiada por Seligman lo que permite enlazar las atribuciones causales con la
Teoria de la Esperanza proporcionada por Snyder en 1991. El concepto de
“esperanza” entendido por Snyder (1991) como una estrategia de afrontamiento
basica para el ser humano, permite vincularlo con la Teoria relacional del estrés de
Lazarus y Folkman (1986) quienes entienden el mismo como un proceso personal

de valoracion y afrontamiento de situaciones.
2. OBJETIVOS DEL TRABA]JO

Dentro de este escenario tedrico-conceptual, los objetivos generales que se
plantean en esta investigacion son (1) Identificar las causas a las que -los nifios
pequenos (3, 4, 5 y 6 afios) -atribuyen sus éxitos y fracasos en distintas tareas
escolares. (2) Describir como cambian, como evolucionan o como se desarrollan las
atribuciones causales entre los 3 y 6 afos. (3) Determinar el grado de acuerdo entre
padres e hijos en la percepciéon de las Practicas educativas familiares. (4)
Identificar el grado de influencia o grado de asociacion (la relacion funcional
existente: causal y/o concomitante) que sobre las causas a las que atribuyen sus
éxitos y sus fracasos en distintas tareas escolares, tienen estos cuatro factores: (a)
Practicas educativas familiares. (b) Estrategias de afrontamiento de problemas. (c)
Estilo atribucional de los padres. (d) Esperanza . (5) Describir como cambian o
como evolucionan esas influencias a medida que se incrementa la edad de los
nifos. (6) Elaborar un modelo explicativo ttil para orientar y guiar la intervencion
psicoeducativa ayudando a mejorar las atribuciones causales que favorecen el

aprendizaje, y eliminando las que interfieren.

27



3. PRESENTACION DEL INFORME CIENTIFICO

Dentro del campo de la psicologia y segin la normativa APA en su sexta edicidn,
esta tesis doctoral consta de los siguientes apartados:

En la primera parte (marco teodrico) se presenta un resumen de la psicologia
de la motivacion y mas concretamente de las atribuciones causales focalizando la
atencion en los trabajos de Bernard Weiner y otras investigaciones que se basan en
sus postulados. Todos ellos justifican, orientan y guian los apartados de esta tesis.
Seguidamente se encuentra el capitulo que hace referencia a las practicas
educativas familiares y la parentalidad positiva, posteriormente se centra en las
estrategias de afrontamiento del estrés y finalmente se ocupa de los estilos
atribucionales y la esperanza.

La segunda parte (trabajo empirico) consta de los siguientes apartados:
método, resultados, discusidon (conclusion, limitaciones de la investigacion y
propuesta para investigaciones futuras). En el apartado de metodologia se
describen los objetivos generales del trabajo orientados y guiados por la teoria
resumida en la primera parte, los participantes, los instrumentos utilizados para
definir operativamente las variables, el procedimiento seguido que permite la
replicacion de este trabajo a otros investigadores, y el disefio metodoldgico.

Finalmente podran encontrarse las referencias bibliograficas y los anexos.

28



INTRODUCTION
1. JUSTIFICATION OF THE WORK

In this doctoral thesis, the studies subject is the relationship between young
children's causal attributions -as an assigned dependent variable- and family
educational practices, stress management strategies, attributional styles, and
parent's hope -as assigned independent variables-. Why?

Because empirical works have been hardly found within the framework of
Weiner's attribution theory of motivation analyzing this kind of association
between the cited variables in a sample of boys and girls, aged between 3 and 6
years. This lack may be due to many causes, but probably the most plausible cause
is the difficulty of working with such young children.

In the systematic review of the available knowledge on the subject,
numerous empirical studies related to Bernard Weiner's theory were found. Many
works with samples of university and secondary education students were found
(e.g., Barca, Peralbo, & Brenlla, 2004; Gerring & Zimbardo, 2005, Manassero &
Vazquez, 1998; Martin del Buey & Romero, 2003; Martinez, 2009; Matalinares et
al., 2010; Mifano & Castejon, 2008; Navarrete & Cuadro, 2007; Navas, Castejon, &
Sampascual, 2000; Rodriguez, 2010; Soria, Otamendi, Berrocal, & Cafio, 2004;
Valenzuela, 2007; Valle, Gonzalez, Nufiez, Rodriguez, & Pifieiro, 1999).

However, although probably more works exist, studies with boys and girls
from earley childhood education and the first cycle of primary school are limited
(e.g., Garcia-Sefioran, Conde, & Gonzalez, 2010; Garcia-Seforan & Gonzalez, 2009;
Legare, Gelman, & Wellman, 2010; Romadn, 2005, Roman & Romadn, 2006;
Valdivieso-Leon, 2011; Valdivieso-Leén, Carbonero, & Roman, 2011; Valdivieso-
Ledén & Roman, 2011).

The theoretical review of causal attributions from the perspective of Weiner
in students under 11 years of age carried out by Alonso (1983) is a direct
antecedent of this work. This study indicated that children under 11 years of age
have inadequate knowledge of the variables that determine achievement
motivation, they do not perceive whether "capacity" is stable or variable before
age 10, they have problems to distinuish between capacity and effort, and they are
unable to estimate the effort invested and that it varies before age 7 depending on
the outcome- an important circumstance for Weiner, who argued that failure
should be attributed to lack of effort-....
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It cannot be denied that cognitive processing at early ages is simpler than in
adulthood, but this is not incompatible with the possibility of issuing similar
inferences as those of adults or making judgments about the causes of academic
successes and failures.

This information settled the groundwork for the choice of a sample aged
between 3 and 6 years, because we believe that causal attributions are forged at an
early age, and we want to determine their evolution. In addition, we shall
eliminate another of the existing barriers or criticisms of Weiner's theory: scarce
research in natural academic settings and dissociated from laboratory research.
Therefore, individualized interviews about the activities carried out in the
classroom will be conducted in the schools. In addition, the children’s families will
help us to find the functional relationships between the different variables.

In the following paragraphs, the choice of and the existing relationship
between the different independent variables and the dependent variable will be
justified.

Atkinson’s (1957) theory of achievement motivation, which leads to Weiner’s
(1986) causal attribution theory, was linked by Ferndndez—-Abascal, Martin, and
Dominguez (2008) to family educational practices, matching the educational styles
justified by Diana Baumrind in 1978, indicating that achievement motivation
begins in the family between the ages of 3 and 4. Parents are agents who influence
their children in the planning of goals through the development of a system of
rules that allows individuals to achieve their proposed goals. In addition, these
authors argue that the educational style that favors this circumstance falls
somewhere between the authoritarian and permissive family educational styles. In
other words, a balanced educational style that presents clearly defined rules
accompanied by love and autonomy, so that individuals make their own choices.

At the same time, the theory of a youthful Martin Seligman, defended at a
Congress in Oxford, was seriously criticised by John Teasdale. Together, they tried
to resolve and clarify their differences in search of a common benefit: helping
people in need. Two other students, Lyn Abramson and Judy Garber, enthusiastic
about Weiner’s theoretical postulates in the 1960s— wondering why everyone was
not successful-, reached the conclusion that the key was to understand the causes
of one’s successes and failures; reinforcement is not what determines one’s
behavior. Abramson and Garber also harshly criticized Seligman, although they

participated in the theoretical reformulation.
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Seligman, Abramson, and Garber subsequently confirmed that their theory
was similar to Weiner’s attribution theory, but it differed in three aspects: (a)
habits as the explanation and non-explanation of failure; (b) the existence of three
dimensions (permanence, personalization, and manner), and not the first two
defended by Weiner; and (c) interest in mental illness and therapy and not only in
the individual's achievements. This gave rise to Seligman’s (1991) theory of
attributional style, sharing part of the theoretical basis provided by Weiner in
1986.

Hope -a construct in which we can find justification for all the circumstances
of daily life on a continuum where causes are related to permanent and universal
aspects- was also studied by Seligman, which allow us to associate causal
attributions with Snyder’s (1991) Theory of Hope. The concept of "hope",
considered by Snyder (1991) as a basic human coping strategy, permits us to
connect it to the relational theory of stress of Lazarus and Folkman (1986), who

consider it as a personal process of appraisal and coping with situations.
2. OBJECTIVES OF THE WORK

Within this theoretical-conceptual scenario, the general goals proposed in this
investigation are: (1) to identify the causes to which young children (3, 4, 5, and 6
years) attribute their successes and failures in academic tasks; (2) to describe how
causal attributions change, evolve, or develop from 3 to 6 years of age; (3) to
determine the degree of agreement between parents and children in the
perception of family educational practices; (4) to identify the degree of influence
or association (the functional relationship: causal and/or concomitant) of the
following four factors on the causes to which children attribute their successes and
failures in various academic tasks: (a) family educational practices, (b) coping
strategies, (c) parents' attributional style, and (d) hope; (5) to describe how these
influences change or evolve as the children's age increases; and (6) to develop a
useful explanatory model to orient and guide psychoeducational interventions,
helping to improve causal attributions that promote learning, while eliminating

those that interfere.
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3. PRESENTATION OF THE SCIENTIFIC REPORT

Within the field of psychology and in accordance with APA sixth edition
guidelines, this doctoral dissertation consists of the following sections:

In the first part (theoretical framework), an overview of Psychology of
motivation, and more specifically of causal attributions, is presented, focusing on
the work of Bernard Weiner and other investigations based on his postulates. All
of them justify, orient, and guide the paragraphs of this thesis. Next, is the chapter
referring to family educational practices and positive parenthood, subsequently
focusing on stress management strategies, and finally dealing with attributional
styles and hope.

The second part (empirical work) consists of the following sections: method,
results, discussion (conclusion, limitations of the investigation, and proposal for
future research). The methodology section describes the overall objectives of the
work, oriented and guided by the theory summarized in the first part; the
participants; the instruments used to operationally define the variables; the
procedure followed, which allows replication of this work by other researchers;
and the methodological design.

Finally, the bibliographic references and annexes are presented.
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1.- MOTIVACION Y ATRIBUCIONES CAUSALES

INTRODUCCION

Esta tesis se encuadra dentro de una de las teorias de la motivacion que tuvo gran
proliferacion de trabajos durante la década de los 80 y 90 del pasado siglo.
Concretamente se trata de la “Teoria de las Atribuciones Causales” desarrollada por
Bernard Weiner en 1974. Vinculada con los problemas de aprendizaje de las diferentes
etapas educativas, asi como con las expectativas y causas a las que los estudiantes
atribuyen sus éxitos y fracasos educativos. Desde este enfoque -segiin Bornas (1988)-
se pretende definir un constructo que se utiliza con demasiada frecuencia, aunque de
forma imprecisa (confusion conceptual). Existen multitud de desacuerdos en la
interpretacion de los conocimientos disponibles, ya que no son asumidos por todos
los investigadores.

La motivacion no se concibe como un proceso unitario, sino como un fenémeno
complejo compuesto por diversos componentes —no explicados en su totalidad por las
teorias actuales- al cual se recurre para justificar las bajas calificaciones académicas
(Gonzédlez, Nunez y Garcia, 1994). Es preciso identificar -como constructo psicoldgico-
los principales componentes de la motivacion.

La motivacion es considerada como un constructo dificil de conceptualiza. No
obstante, es fundamental revisar distintas definiciones. Segun Tolman (1925) citado
por Manassero y Vazquez (1998), es un constructo hipotético e incluso inaccesible a la
observacion directa. Sanz, Menéndez, Rivero y Conde (2009, p. 17) definen la
motivacion como un “Proceso dinamico e interno (...) nos mueve a realizar unas
conductas y a no hacer otras, dependiendo de nuestros motivos expresados como
deseos o necesidades”. Por otra parte, Gonzalez (2008, p. 2) manifiesta que “la
motivacion despierta, inicia, mantiene, fortalece o debilita la intensidad del
comportamiento y pone fin al mismo, una vez lograda la meta”.

A pesar de las discrepancias existe un acuerdo en considerar la motivacion como
un “conjunto de procesos implicados en la activacion, direccién y persistencia de la
conducta” (Gonzalez, Valle, Nufiez y Gonzalez-Pienda, 1996; Valle, Nufiez, Rodriguez
y Gonzdlez-Pumariega, 2002, p. 118;), condicionados a su vez -dentro del ambito
académico- por la imagen que el estudiante posee de si mismo, las actividades
educativas, las actitudes, las expectativas y las representaciones mentales que generan
las metas que pretende alcanzar (Beltran, 1993).

Pues bien, en este capitulo se abordan las siguientes cuestiones: 1. Componentes
de la motivacion; 2. Génesis de la Teoria de la Atribucién; 3. Contribuciones de
Bernard Weiner; 4. Relacion entre indefension aprendida y atribuciones causales; 5.
Rendimiento escolar y atribuciones causales; 6. Evolucion de la motivaciéon y las

atribuciones causales en funcién de la edad.
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1. COMPONENTES DE LA MOTIVACION

De acuerdo con Roman (2005), en la motivacion escolar, pueden diferenciarse tres
componentes principales. El primero es el componente motivacional de valor que hace
referencia a las razones por las que el individuo se implica en la ejecucién de una
actividad. Posteriormente es el componente de expectativa que se caracteriza por
concentrar dos elementos fundamentales (capacidad y competencia académica)
que ejercen influencia sobre las percepciones y creencias individuales. Y
finalmente el componente afectivo que incluye los sentimientos y emociones que

surgen como consecuencia de la realizacion de una tarea.

1.1. El componente de valor

Entre los antecedentes de las teorias de expectativa-valor se encuentra los trabajos
de Tolman y Lewin, quienes estudiaron la conducta enfocada a la consecucion de
metas. Posteriormente, la Teoria de la Motivacion de Logro de Atkinson (1957, 1966) y
McClelland (1961, 1965), sefiala que las expectativas de éxito y el valor del
estimulo son dos determinantes fundamentales de la motivacién de logro.

Eccles, Futterman, Goff, Kaczala, Meece, y Midgley (1983) presentaron un
nuevo modelo de eleccion que situaba las expectativas individuales y los valores
como los responsables del rendimiento. Ademads, distinguieron cuatro aspectos
que configuraban el valor de las tareas:

- Valor de logro, definido como la importancia otorgada al éxito en una tarea.

- Valor intrinseco, interpretado como la satisfaccion que obtienen los sujetos
por como han desarrollado la actividad.

- Valor de utilidad, entendido como la influencia que las consecuencias del
desempenio actual tienen sobre la consecucion de futuras metas.

- Valor de coste, aunque menos estudiado es sumamente importante, pues
incluye las connotaciones negativas en el compromiso con la tarea, como
el esfuerzo necesario para conseguir tener éxito.

Por otra parte, Bandura (1997) distinguid entre dos tipos de expectativas:

- Expectativas de eficacia, implican la creencia que realiza un sujeto acerca de
su capacidad para ejecutar una determinada actividad.

- Expectativas de resultado, son estimaciones acerca del resultado que se

espera obtener al realizar una actividad concreta.

Entre las principales lineas de investigacion, dentro del campo de la
motivacion de logro, se encuentran las metas académicas, estudiadas por Dweck
(1986), Dweck y Leggett (1988) y Hayamizu y Weiner (1991), quienes hacen
especial hincapié sobre dos aspectos: aprendizaje y rendimiento. Existe gran
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diferencia entre ellos, puesto que los estudiantes desarrollan metas de aprendizaje
para incrementar su capacidad y metas de rendimiento para demostrar su
capacidad. En consecuencia y bajo estas directrices se puede afirmar que los
estudiantes que sean capaces de utilizar ambos tipos de metas de forma conjunta,
con toda seguridad, obtendran mejores calificaciones porque presentan un mayor
grado de motivacion que favorece su rendimiento académico.

En relacién con lo anterior, Rodriguez (2010) enumera la existencia de tres
perfiles motivacionales orientados hacia la adquisicion de metas académicas: uno
con orientacion simultanea entre el aprendizaje y el resultado, que denomino
perfil de orientaciéon multiple, otro con orientacion exclusivamente al aprendizaje

y un tercero con motivacion generalmente baja.

1.2. El componente de expectativa

Seguin Castejon, Navas y Sampascual (1993) y Gonzdalez, Torregrosa y Navas
(2002), el esfuerzo y resultado obtenido en el d&mbito académico es fruto de las
expectativas. Asi el componente de expectativa hace referencia a la creencia que
posee un individuo acerca de las posibilidades que tiene ejecutar con éxito una
tarea, -aun teniendo en cuenta la existencia de numerosos factores que influyen en
los aprendizajes-, se puede considerar que la capacidad de aprender es uno de los
mas importantes. La evidencia empirica avala que la percepcién de competencias
influye sobre el aprendizaje y la orientacién motivacional de los estudiantes.

La autoeficacia percibida es entendida como la valoracion que el propio
individuo hace acerca de su propia capacidad para realizar una actividad, que
aunque no ejerce una influencia decisiva sobre el comportamiento interviene y se
parece al componente de expectativa. Por el contrario, las expectativas de resultado,
hacen referencia a la probabilidad de que se produzcan determinadas
circunstancias como consecuencia de sus actuaciones.

Entre los afios 1960 y 1990, Bernard Weiner llevo a cabo una revision tedrica
acerca del componente motivacional en educacién. Sefalo el autoconcepto como la
variable principal dentro del proceso motivacional que interviene directamente
sobre el componente de expectativa. Sin embargo, contintian las discrepancias en
relacion al estudio del autoconcepto como consecuencia de su naturaleza subjetiva y
caracter dindmico, situacion que aparece reflejada en el existente confusionismo
terminoldgico. Las discrepancias afectan incluso al término autoestima, el cual
parece formar parte del autoconcepto —aunque diferenciada de €él-. Se deduce
incluso que la mayor parte de los factores que dirigen la motivacién tienen como

eje central las percepciones y creencias individuales.
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Tras el analisis de estas definiciones, se optd por la que utilizan Gonzalez-
Pienda, Nunez, Gonzélez-Pumariega y Garcia (1997, p. 277). Estos investigadores
entienden el autoconcepto como “el resultado de un proceso de analisis,
valoracion e integracion de la informacion derivada de la propia experiencia y del
feedback de los otros significados". Se aprecia como desde un enfoque cognitivo,
pretenden conocer como los individuos estructuran la informacion sobre ellos
mismos y como ésta interfiere sobre procesos psicologicos basicos, es en este
momento cuando mds que hablar de autoconcepto parece tratarse de
autoconocimiento.

En 2009, Nufez destacé la existencia de tres conceptos claves del
autoconocimiento, en cuanto a implicaciones motivacionales se refiere: los
autoesquemas, el autoconcepto operativo y los posibles selves (“posibles yoes”,

futuras imagenes de si mismo).

1.3. El componente afectivo

El comportamiento no depende tinicamente de los pensamientos, sino hay que
tener en cuenta también los sentimientos (Weiner, 2000). El componente afectivo
se centra fundamentalmente en las reacciones afectivas y emotivas que
experimenta un individuo. Existe un amplio abanico de reacciones que son
importantes desde el punto de vista motivacional como el enfado, la ansiedad, la
culpabilidad, etc. Si se asocian estas emociones al contexto educativo,
interaccionan tanto elementos internos como externos al individuo, pudiendo ser
explicadas por los mismos principios que fundamenten la Teoria de la Atribucion de
Logro de Weiner (1974, 1979, 1980, 1985, 1986). Se distinguen tres principales
determinantes de las emociones (resultado de la accién, atribucion particular

realizada y dimension causal implicada) asociadas con situaciones de éxito.

2. GENESIS DE LA TEORIA DE LA ATRIBUCION

En la década de los cuarenta un grupo de investigadores que colaboran con
McClelland en un estudio publicado en 1953 -The achievement motive-. En el se
encuentran los primeros indicios que culminardn con la creaciéon de un
instrumento de medida de la motivacion humana.

La Teoria de las Atribuciones Causales no solo es la primera en presentar la
motivacion de logro desde un punto de vista cognitivo, sino que ademads, ha
facilitado el estudio de la motivacion durante més de cuatro décadas demostrando
un gran apoyo empirico y flexibilidad ante los cambios. Principalmente destacan
sus aportaciones en el aprendizaje escolar, sentando las bases de innumerables

estudios y programas de intervencion (Bueno, 1995; Fernandez, 2009).
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Esto ha supuesto la acumulacion de conocimientos procedentes de
investigadores diversos fruto de la relacion entre la motivacion de logro y las
atribuciones causales, principalmente entorno a las razones percibidas acerca del
éxito y del fracaso. Ademas, Navas, Sampascual y Castejon (1995) defienden -tras
la comparacion con otros estudios- que la teoria de las atribuciones causales de
Weiner (1986) presenta resultados parcialmente coherentes con el modelo teorico.
No obstante, parece que cuando se atienden cuestiones mas amplias a través de
métodos correlacionales o se aplican los instrumentos en ambientes naturales los
resultados no son tan buenos. Pues es importante sefialar que el campo de
investigacion sobre atribuciones causales en ambientes académicos naturales y
desvinculados de la investigacion en laboratorios, es escaso, y al parecer Weiner
habria eliminado aquellos trabajos que obstruian su investigacion.

Se reconoce a Fritz Heider como el padre de la Teoria de la Atribucion,
publicada en 1958. Sus aportaciones proporcionaron soporte en posteriores
investigaciones sobre las causas que focalizan la conducta en direccion al éxito.
Entre ellas es importante destacar las contribuciones de Julian Rotter, Edward E.
Jones, David Konouse, Harold H. Kelley y cémo no, Bernard Weiner, por cuya
teoria se orienta y guia este trabajo.

Como afirmé el propio Weiner (1990), las teorias y leyes generadas por los
autores anteriormente citados, incluyéndose el mismo, aglutinan las principales
contribuciones dentro del campo de las atribuciones causales. Todos ellos han
buscado cudles son los procesos cognitivos que realiza una persona cuando
pretende encontrar las causas de una determinada conducta, buscando
incansablemente la respuesta a la pregunta ;Por qué?. Entre ellas ademads existen
los siguientes aspectos en comun: mediacion entre estimulo y respuesta,
interpretacion activa de las atribuciones causales, etc.

No obstante, existen otras muchas aportaciones vinculadas a la motivacion
de logro y las atribucionales causales; por ejemplo: Teoria del aprendizaje de
Rotter (1954); Teoria de la disonancia cognitiva de Festinger (1957), Teoria de la
Motivaciéon de Logro de Atkinson (1957); Teoria de la Consistencia Cognitiva de
Abelson y Reosenberg (1958); Teoria de la Motivacion por Competencias de White
(1959).

2.1. Contribuciones de Julian Rotter

Rotter es considerado como un gran tedrico del aprendizaje que influyo
fundamentalmente sobre el modelo conductual-cognitivo, manteniendo aspectos

del conductismo radical de Skinner. A su vez, comparte muchos aspectos tedricos
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con Lewin, Bandura y Atkinson. Su principal aportacion aparece en su libro Social
learning and clinical psichology (1954), donde introduce la Teoria del Aprendizaje
Cognoscitivo o Teoria del Aprendizaje Social que es considerada por muchos autores,
entre ellos Arnau, Weiner o Fanelli como fundamental dentro de la psicologia de
la motivacion.

Segun Conde (2009), la Teoria del Aprendizaje Cognoscitivo, entiende que
los modelos basicos de comportamiento se aprenden como resultado de la
interaccion del sujeto con el ambiente y que para cubrir las propias necesidades se
requiere el contacto con otras personas. Dicha teoria consta de cuatro variables:
potencial de conducta o fuerza motivacional, valor del refuerzo, factores
situacionales y expectativas generalizadas. Pese a la relevancia que obtuvo con la
difusion del concepto de fuerza motivacional, posteriormente introdujo (en 1962)
y reformulo en 1966 el concepto de “locus de control”, entendido como un rasgo
central de la personalidad, que se define como las creencias que posee el sujeto
acerca de su capacidad para actuar sobre su conducta y los sucesos acaecidos en

su vida.

2.2. Contribuciones de Fritz Heider.

De acuerdo con Roman (2005), el psicologo austriaco Fritz Heider aunque
criticado, es considerado como el principal tedrico y responsable del interés por
esta area. Consiguid otorgar importancia a las teorias cognitivas y al estudio de los
procesos atribucionales, pues con anterioridad no existian apenas trabajos que
hubiesen analizado las hipdtesis establecidas por la poblacion acerca de las causas
que influian en sus propios comportamientos.

Heider quien es considerado por Weiner (2008) como un gigante de las
ciencias sociales por sus contribuciones a la teoria de las atribuciones causales,
abri6 en el afio 1958 una linea de investigacion sobre la atribucion buscando una
explicacion para justificar la tendencia que tienen las personas de hallar las causas
que provocaron los sucesos que ocurren a su alrededor, principalmente de los
inesperados o extrafios (Conde, 2009). Lo que realmente buscaba era identificar las
explicaciones e interpretaciones que guiaban el comportamiento del ser humano -
no la conducta objetiva-, a través de descripciones sencillas cargadas de
informacion y utilizando el sentido comun.

Una de las aportaciones mdas importantes de Heider a la Teoria de la
Atribucion es la descripcion de los procesos implicados en la atribucion causal.
Considera que las personas pretenden relacionar los efectos y causas de manera
logica, analitica y simultanea, pues la atribucion no es més que la relaciéon entre un

suceso y sus causas (Marin, Grau y Yubero, 2002).
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Asimismo, Conde (2009) justifico la conducta a partir de dos factores,
dividiendo la explicacion causal, por un lado, en causas personales o disposicionales
compuestas por factores inherentes a la persona (p.e. la habilidad y el esfuerzo), y
por otro lado, en causas ambientales o situacionales que son aquellos factores que
afectan al individuo (p.e. suerte o dificultad de la tarea). Y es la combinacion de
los factores internos y externos la que determina el comportamiento y la conducta.

En una revisidn de trabajos, Garcia (2006), matiza que estas precisiones sobre
las causas personales y ambientales, nos adentran en el concepto de “poder” que -
en palabras de Heider- seria la relacion que se establece entre los factores de

capacidad y entorno.

2.3. Contribuciones de Edward Jones y David Konouse

En la década de los sesenta, Edward Jones y David Kanouse retomaron las ideas
de Heider con la finalidad de crear una teoria que combinase la informacion
previa que tenian las personas con sus atribuciones causales. Indicaron, con mas
exactitud que Heider, cémo el observador deduce las causas de la conducta del
actor, y al contrario de éste, estudiaron Unicamente las atribuciones causales
donde el actor era consciente de los resultados y demostraba que podia producir
los efectos deseados, dejando de lado las causas ambientales.

Sus hallazgos se recogen en la Teoria de las inferencias correspondientes,
consistente en analizar la forma en que las personas consiguen una explicacién
disposicional de los comportamientos concretos de otras personas. En otras
palabras, indica que el proceso de atribucion tiene como objetivo inferir que la
conducta observada y la intencidn que la origind se corresponde con los rasgos de
personalidad propios del individuo (Marin et al., 2002).

El modelo de Jones y Davis (1965), pretende eliminar las causas
improbables, orientando la busqueda de la atribucién a partir de patrones de
intencion implicita o explicita. La intencién no se concibe como un factor probable
por la ignorancia de las consecuencias y la causalidad. Jones y David defendian
que era mas probable que las personas buscasen la causa si el resultado no era el
esperado, sin embargo para Kelley -de quien se hablard posteriormente-, la falta
de consenso generaba una atribucién personal (Weiner, 1988).

No obstante, determinados comportamientos no reflejan la personalidad
real y conviene tener presentes algunos factores externos (p.e. espontaneidad,
deseabilidad social, nivel de implicacidn,...) que determinan la conducta final del
individuo. Sin olvidar, que las diferencias atribucionales como consecuencia del
foco de atencion, la percepcion e interpretacion de la conducta, etc. generan sesgos

dentro del proceso atribucional provocando resultados discordantes.
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Por otra parte, Jones y Nisbett en 1972, elaboraron la Teoria de las Perspectivas
Divergentes. Compararon las tendencias atribucionales de actores y observadores por
separado, descubriendo que con frecuencia no coincidian. El actor se centraria en
atribuciones situacionales (externas), mas que el observador, y por el contrario, el
observador, mas que el actor, expresaria atribuciones disposicionales (internas),
aunque no se han encontrado referencias suficientemente contrastadas al respecto. Sin
embargo, en las atribuciones de logro escolar, los actores atribuyen sus éxitos y

fracasos a su capacidad y esfuerzo, que son precisamente causas personales.
2.4. Contribuciones de Harold H. Kelley

Dentro de la teoria de las atribuciones causales, se encuentra el modelo disefiado por
Kelley (1967), basado en el principio de covaricion. La covariacion entre variables indica
la existencia de relacion entre ellas, pero no necesariamente causalidad, puesto que
para que se de causalidad es necesario que dicha relacion se mantenga a lo largo del
tiempo. Este modelo ha tenido mayor acogida dentro de las relaciones sociales,
aunque su disefio grafico "Las ocho celdas del cubo de atribucion” se focaliza
unicamente en el contexto escolar. El sujeto puede determinar el resultado de un
evento, atendiendo a tres fuentes de informacién atribucional: especificidad,
consistencia y consenso (Bueno, 1995; Conde, 2009). En otras palabras, el modelo se
obtuvo a partir de un analisis correlacional entre dos variables: una dependiente
(atribucién como resultado de la accion) y otra independiente (especificada,
consistencia y consenso).

Se evidencia un gran acuerdo en la existencia de tres fuentes de informacion
atribucional con un predominio mayor del factor de consistencia —busca si una misma
conducta aparecid en situaciones semejantes en el pasado-. Ese historial de
experiencias previas permite entender la relacién causal y hacer inferencias causales
inmediatas razonablemente aceptables, esto fue denominado por Kelley como esquerma
atribucional y definido como "el modo de pensar de una persona acerca de las causas
plausibles relacionadas con un efecto dado, que le ayuda a hacer atribuciones causales

basandose solo en esa limitada informacion” (Kelly, 1973, pag. 114).
3. BERNARD WEINER: TEORIA ATRIBUCIONAL DE LA MOTIVACION DE LOGRO

En el contexto de las teorias centradas en la motivacion humana se destacan las
aportaciones de Bernard Weiner quien sienta las bases de lo que se convertiria en una
teoria general de la motivacion. Es considerado como el creador de la teoria
atribucional de la motivacién de logro, la cual ha desarrollado posteriormente en
toda su extension y se encuentra avalada en la actualidad por una gran cantidad de

evidencia empirica (Barca, Peralbo y Brenlla, 2004; Gonzalez et al., 1996; Manassero y

42



Véazquez, 1995; Rodriguez, 2010; Torre y Godoy, 2002; Valle et al., 2002; Weiner, 1986).
Empez6 en 1974, estudiando las reacciones que experimentaron los alumnos ante
los resultados académicos teniendo en cuenta los trabajos de Rotter y Heider,
llegando incluso a intentar completar el modelo de Kelley. Segan Weiner (2010)
sus referentes teoricos son Stanley; Stanford; Terman; Marquis y Atkinson.

El modelo motivacional de Weiner (1986) y sus investigaciones utilizan los
postulados basicos de la Teoria Atribucional junto con los principales modelos
tedricos sobre la Motivacion de Logro para dar explicacion a la conducta de logro a
partir de las atribuciones causales percibidas y que consecuencias, tanto cognitivas
como afectivas, se pueden desencadenar. Al parecer, Weiner (1978, p. 3),
manifestd que “la teoria general de la motivacion tenia importantes implicaciones
para la comprension del pensamiento y del comportamiento en el aula”. Por tanto,
depende el tipo de atribuciones que realice el sujeto influird mas o menos sobre las
expectativas de éxito y fracaso futuras, asi como sobre su autoconcepto,
autoestima y rendimiento escolar (Weiner, 2004).

Seguin Manassero y Vazquez (1998), la teoria de Weiner combina por un lado
elementos de atribucion causal y por otro, emociones, y es por este motivo por el

que su autor la considera una teoria motivacional.
3.1. Modelo de la motivacion de logro

Weiner, a partir de 1986, avanza en su concepto de motivacion de logro y entiende
la motivacidon como un proceso en el que interaccionan diferentes constructos,
entre los que destaca el autoconcepto y los procesos de atribucién, ambos
fundamentales para explicar del rendimiento académico (Gonzdlez et al., 1994).
Por otro lado, Weiner (1985) considera la motivacion y las emociones como
determinantes directos e indirectos de la conducta del sujeto.

Weiner quien adoptando el enfoque de expectativa por valor, basado en los
trabajos de Atkinson (1966) -su referente mas claro-, dice que la motivacién de una
persona dependera de las expectativas o importancia que de a los resultados de
éxito o fracaso. Esta teoria de la atribucion pretende dar una explicacion plausible
de como todo individuo necesita buscar una explicacion de los resultados que
provoca su comportamiento y comprender por qué ocurren las cosas (Pardo y
Alonso, 1990). Para este autor, los elementos fundamentales de la motivacion de
logro son el deseo de alcanzar el éxito y de evitar el fracaso, unido a las
consecuencias positivas o negativas derivadas del resultado obtenido (Covington,
2000; Gonzalez y Valle, 2006; Rodriguez, 2010; Valle y Gonzalez, 1998).
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La teoria atribucional de la motivacién de logro es una teoria basada en la
expectativa y el valor de la meta. Ambos componentes solo pueden comprenderse
si funcionan de forma conjunta de tal forma que, la ausencia de uno ellos
ocasionaria la pérdida de motivacion frente a la tarea. Para Weiner los alumnos
presentan una motivacion frente a la tarea después de generar distintas
interpretaciones, explicaciones o juicios de los resultados obtenidos.

El proceso atribucional comienza con un resultado, pero solo se desencadena
cuando dicho resultado es inesperado, negativo o importante (Nufez, 2009; Valle,
Gonzdlez, Nunez, Rodriguez y Pifieiro, 1999). Ademads, de acuerdo con el trabajo
de Manassero y Vazquez (1995) el proceso de atribucion causal, perteneciente al
modelo motivacional de Weiner, es una secuencia motivacional que comienza
cuando un sujeto consigue un resultado que puede ser positivo (éxito) o negativo
(fracaso) y que deriva en la aparicion "emociones independientes de la atribucion”.
Esto se traduce en que el sujeto experimenta unos sentimientos de felicidad ante el
éxito y de frustracion o tristeza frente el fracaso.

En este proceso influyen numerosos factores, entre ellos, las informaciones
concretas y las reglas de asignacion causal, que terminan atribuyendo el origen a
una determinada causa. En ocasiones, segin Navas et al. (1995), la interpretacion

de los resultados (positivo o negativo) se considera arbitraria.
3.2. Antecedentes causales

Basdndonos en Castro (2002), el momento de adscripcion causal para Weiner
(1986) se puede entender en términos de estimulo-organismo-respuesta. Los
antecedentes estarian formando parte del estimulo, el organismo serian los procesos
cognitivos atribucionales que el sujeto utiliza y la respuesta serian las consecuencia
que se derivan de la atribucion.

Los antecedentes causales provocan determinadas emociones, que han sido
analizadas y explicadas ampliamente por diferentes autores, entre ellos se
destacan Weiner y Graham, (1989), que hacen referencia a las emociones sociales.

En relacion a los antecedentes causales se encuentran tres tipos de procesos
cognitivos de atribucion causal que ejercen influencia sobre las expectativas del
sujeto tanto a nivel cognitivo como afectivo (Gonzdlez et al, 2002; Nufez y
Gonzaélez-Pienda, 1994; Nufez y Gonzalez-Pumariega, 1996): 1. La informacién
especifica que posee el sujeto acerca de sus actuaciones; 2. El conocimiento de las

reglas de causalidad; 3. Las tendencias heddnicas.
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Seguin Manassero y Vazquez (1995) dependiendo de la atribucién causal que
haya generado la persona y las consecuencias psicoldgicas que haya
experimentado, se produce una repercusion sobre el estado motivacional y las
expectativas, determinando la conducta futura de logro. En el modelo de Weiner
se resalta el papel de las emociones, e indirectamente el poder de las causas
antecedentes que las desencadenan, pues pueden llegar a actuar como guia de la

conducta futura.
3.3. Factores causales a los que se vinculan las atribuciones

En un primer momento Weiner (1972) dijo que dependiendo de cuales sean las
causas a las que se atribuya el éxito o fracaso escolar, pueden derivarse
importantes consecuencias psicologicas. Nufiez (2009) matiza que algunos
investigadores creen que los factores causales no funcionan como justificacion sino
que se utilizarian como excusas, principalmente cuando se ha fracasado.

Bernard Weiner (1974) analiz¢ las atribuciones de los alumnos para explicar
sus éxitos y fracasos escolares en contextos de logro. Concluyendo que existen
multitud de causas a las que recurrir para explicar los resultados de éxito o
fracaso. Las causas mas frecuentes para explicar el rendimiento dentro del
contexto académico -con gran acuerdo ente los investigadores-, son: la capacidad, el
esfuerzo, la dificultad de la tarea y la suerte, no obstante, existen otros factores
causales como son, por ejemplo, el estado de animo, el cansancio, la ayuda del
profesor, etc. (Alonso, 1991; Barca et al., 2004; Garcia, 2006; Manassero y Vazquez,
1998; Navas, Castejon y Sampascual, 2000; Navas et al, 1995; Talou, Borzi,
Sanchez e Iglesias, 2004; Weiner, 1979, 1986, 1990, 2010).

Estas atribuciones causales no tienen en si mismas implicaciones
motivacionales directas (Pintrich y Schunk, 2006). No obstante, Valenzuela (2007),
indica que algunos tipos de atribuciones repercuten de forma positiva sobre las
expectativas de éxito escolar y que estdn relacionadas con la motivacion de logro.

En este momento, cabe preguntarse ;coémo los estudiantes asignan cada una
de estas causas seguin obtengan éxito o fracaso escolar?. Con frecuencia, —aunque
existen excepciones- cuando un estudiante tiene éxito lo asocia con la existencia de
una alta capacidad, que ha trabajado mucho, que la tarea era facil o que ha tenido
buena suerte, sin embargo, cuando un estudiante fracasa relaciona dicho
acontecimiento a la existencia de baja capacidad, falta de esfuerzo, que la
actividad era dificil o bien que ha tenido mala suerte. Por otro lado, para los
estudiantes es la postura o forma de pensar mas facil y donde realmente no

plantean ningun conflicto interno.
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3.4. Dimensiones atribucionales.

El nimero de atribuciones que una persona puede hacer no es infinito. Sin
embargo, en la literatura aparece una gran diversidad de taxonomias, aunque en
todas las clasificaciones hechas hasta el momento existen elementos comunes y
reciben el nombre de dimensiones atribucionales o dimensiones causales. La
elaboracion de una clasificacion se convierte en un actividad dificil, tediosa y
monotona que precisa analizar cada una de forma individual, pero absolutamente
necesaria. Estas dimensiones atribucionales estan relacionadas segtn el lugar de la
causalidad (interna o externa), sus estabilidad en el tiempo (estable o inestable) y
su controlabilidad (controlable o incontrolable).

Las dimensiones atribuciones constituyen el elemento clave del modelo de
Weiner (1985) y surgen de su inquietud por encontrar una forma cientifica de
medir cuantitativamente las distintas atribuciones causales (Bornas, 1988; Roman,
2005). Navas et al. (1995) defienden que son las dimensiones y no las causas las
que determinan las expectativas. Y Mifiano y Castejon (2008) sefialaron que son las
dimensiones atribucionales las que dotan a las atribuciones del sentido necesario
para tener significado psicologico. Ademas Weiner (2010) dijo que, la estabilidad
causal aumenta o reduce el nivel de esperanza y que el objetivo fue aproximarse al
conocimiento de las causas que influyen en el resultado a través de los
mecanismos de afecto y esperanza.

Inicialmente, Weiner tinicamente identifico dos dimensiones bipolares de
causalidad para los éxitos y fracasos escolares: el origen o locus de control y la
estabilidad, posteriormente incluye la controlabilidad. Ademads, dijo que la
importancia de las atribuciones causales no residia en la causa en si misma, sino
en las diferentes caracteristicas que poseia cada una de ellas. En consecuencia,
Weiner propone que cuando los estudiantes hacen atribuciones, estas se pueden
organizar en tres dimensiones causales (Weiner, 1979; Weiner 1986).

Tras la lectura de diversos autores entre ellos Barca et al., 2004; Bueno, 1995;
Castro, 2002; Gonzalez y Valle, 2006, p. 181-182; Minano, 2009; Nufez, 2009,... se
definen las tres dimensiones causales:

- Dimension interna-externa. Lugar donde se encuentra la causa. Si se
considera interna o externa al suceso que lo provoca. Si se atiende la
dimension desde el punto de vista de la persona que hace la atribucion,
cualquier factor causal puede considerarse que estd dentro de la persona
(locus de control interno), p.e. la capacidad y el esfuerzo, o fuera de la persona
(factor de control externo), p.e. la suerte y la dificultad de la tarea. Al parecer

“la localizacion causal es la dimension principal del pensamiento causal”
(Weiner, 1995, p. 7).
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- Dimension estabilidad-inestabilidad. Consistencia temporal de la causa que
ocasiona ese suceso. Una causa estable es aquella que se percibe como
inalterable a través del tiempo, p.e. la capacidad pues se cree que nuestros
niveles de capacidad permanecen constantes a pesar del paso del tiempo. Sin
embargo, las variaciones que se producen en el rendimiento nuestro
rendimiento hacen que varie de una ocasion a otra sera debido a la influencia
de otros factores causales de naturaleza inestable, como p.e. el esfuerzo. Para
Weiner (1986) es la estabilidad de la causa a través del principio de
expectativa y sus consecuencias, y no su locus de control, quien ayuda a
explicar los cambios en las expectativas.

- Dimension controlable-incontrolable. Percepcion del grado de control que el
agente tiene sobre una determinada causa, asi como la posibilidad de
modificarla. Es importante no confundir esta dimension con la interna/externa
pues no necesariamente las causas internas se consideran controlables. Un
ejemplo sobre el que no se puede ejercer ningtin control son los niveles de
capacidad, al contrario ocurre con ciertos factores externos.

Ademads, algunas investigaciones afiaden dos dimensiones mads, que no
parecen tener la suficiente relevancia para que se tengan en cuenta (Bueno, 1995):
- Globalidad: si eso ocurre en todos los sitios o solo en determinados lugares.

- Intencionalidad: si se hace premeditadamente o no.

Se destaca el trabajo de Manassero y Vazquez (1995) quienes buscaron la
relacion entre las atribuciones causales y las expectativas en una muestra de 573
estudiantes de entre 15 y 16 afos. Se comprobd que considerando un sistema
pentadimensional -compuesto por las tres principales dimensiones de Weiner mas
la intencionalidad y la globalidad-, se confirma la importancia de la estabilidad en
el cambio de expectativas, circunstancia que comparten con Weiner dentro de la
Teoria de la Atribuciéon Causal. Ademds, se observd que estas dos ultimas
dimensiones son variables independientes emergentes, con correlaciones
parecidas a las obtenidas en la variable estabilidad, o incluso con una correlacion
mayor en su relaciéon con las variables de cambio de expectativas, -que son

generadas por las personas ante los éxitos y los fracasos en el ambito escolar-.
3.5. Relacion entre dimensiones causales y factores causales

Como se ha sefialado anteriormente, Weiner (1986) creia que la lista de éxitos y
fracasos puede ser infinita, por ello era requisito indispensable crear un esquema
clasificatorio o taxonomia de las causas, donde se reflejen las similitudes y
diferencias subyacentes de las causas que son identificadas facilitando asi su

comparacion y comprension.
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La teoria de Weiner da prioridad a la causalidad percibida sobre la causalidad
real. Lo importante no es lo que causé el resultado sino lo que esa persona piensa
que lo causd y en que dimension causal lo incluye el sujeto, y no la organizacion
de las dimensiones segun el investigador (Navas et al., 1995; Sampascual, Navas y
Castejon, 1994).

Todas las atribuciones de los estudiantes podrian clasificarse en tres
dimensiones causales (interna/externa, estable/inestable, controlable/
incontrolable) que el sujeto le asigna a cada una de las atribuciones causales que
influirdn en su conducta, su afecto y sus expectativas futuras de logro (Weiner,
2000). La importancia de la relacion entre las causas atribucionales y las
dimensiones es que la motivacion, las emociones, las expectativas y la autoestima
de los estudiantes se veran afectadas en cierta forma por la interpretacion que se
haga de las atribuciones. Las dimensiones atribucionales, permiten relacionar
causas con las reacciones afectivas, psicologicas y conductuales que se producen
como resultado de las atribuciones.

En resumen (Tabla 1), la dimension de locus de control distingue las causas
internas (capacidad y esfuerzo) de las externas (suerte y dificultad de la tarea). La
dimensién de estabilidad distingue las causas duraderas (capacidad, dificultad de
la tarea) de las causas variables (suerte, esfuerzo). La dimension de controlabilidad
distingue las causas que estan bajo el control del actor (esfuerzo) de las causas que

no se pueden controlar (suerte, capacidad y dificultad de la tarea).

Tabla 1.
Principales causas de éxito y fracaso segtin las tres dimensiones causales
Dimensiones causales Factores causales
. Dificultad
Capacidad Esfuerzo Suerte
de la tarea
Internalidad-Externalidad Interna Externa Interno Externa
Estabilidad-Inestabilidad: Estable Estable Inestable Inestable

Controlabilidad-Incontrolabilidad Incontrolable Incontrolable Controlable Incontrolable
Nota. Fuente: Gonzalez y Valle, 2006, p. 182.

Existen patrones atribucionales adaptativos que favorecen la motivacion y de
patrones desadaptativos que la inhiben Lo realmente importante no es tanto que
en un determinado momento se atribuya un resultado a una causa determinada,
sino cuando existe una tendencia mdas o menos generalizada a realizar
determinadas atribuciones que resultan sumamente perjudiciales (Alonso, 1991).
Los resultados de la investigacion realizada por Matalinares (2010) demuestran

que existe una relacion entre los estilos atribucionales y los estilos de aprendizaje.
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Dependiendo del patron atribucional se observa como la motivacion
aumenta cuando el estudiante atribuye sus éxitos a su esfuerzo (causa interno,
estable e incontrolable) o al capacidad (causa interno, inestable y controlable). La
motivacion también mejora cuando el estudiante atribuye sus fracasos a causas
internas, inestables e controlables, pues el sujeto se creera capaz de modificar las
causas que han provocado ese resultado, pero si por el contrario lo atribuye a
factores externos, esto le permite eludir su responsabilidad (p.e., «la tarea era muy
dificil» o «tuve muy mala suerte»).

Para finalizar anadir que el poder descriptivo de los sesgos atribucionales, -
entendidos como esquemas simples para explicar la realidad (p.e. la tendencia a
atribuir los éxitos a causas internas y los fracasos a causas externas protege al
sujeto)-, es superior a la capacidad explicativa que Weiner en 1986 proporciono a
los antecedentes y dimensiones causales (Navas et al., 1995). De ahi que Bueno y
Beltran (1993), sugiriesen hasta 23 categorias de causas distintas con el fin de dar
cabida a los resultados encontrados y que Navas, Castejon y Sampascual (1993)
justificasen la existencia de causas vinculadas a los estados de animo y la

motivacion por las tareas académicas.
4. RELACION ENTRE INDEFENSION APRENDIDA Y ATRIBUCIONES CAUSALES.

Segun Weiner (1986) conocer las expectativas futuras acerca del rendimiento
académico depende de si el sujeto atribuye dicho resultado a causas estables. Sin
embargo, el sujeto tendrd dudas sobre lo que sucedera en el futuro si las causas a
las que atribuye sus resultados académicos son inestables. De la misma forma,
cuando un sujeto atribuye a causas controlables sus éxitos o fracasos, como puede
ser el esfuerzo invertido en una tarea, provoca una motivacion intrinseca que
genera un incremento en su rendimiento. En caso contrario, si lo atribuye a causas
incontrolables, como pueden ser la suerte o el azar, su rendimiento disminuira
(Torre y Godoy, 2002). Todo lo anterior puede desencadenar la aparicion de la
indefension aprendida.

Segun Bueno (1995), Seligman en 1975 definié la indefension aprendida
como un estado psicoldgico, que aparece cuando el sujeto percibe que los sucesos
son incontrolables, donde no existe vinculacion entre la respuesta voluntaria y el
resultado y se considera una conducta pasiva frente a un acontecimiento negativo
que se podia modificar con la intervencion del sujeto, pero cree que no puede
hacer nada para cambiarlo. Este concepto aplicado al proceso de ensefianza
aprendizaje, es un estado de desmotivacién que implica una predisposicion

negativa para aprender.
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Peterson (1992) establece tres criterios para identificar la existencia de la
indefension aprendida en un sujeto: la pasividad, el historial de incontrolabilidad
y la mediacion cognitiva de los déficits observados.

Ademads, existen tres dimensiones de las atribuciones causales responsables
directas de la indefension o falta de control: internabilidad, estabilidad y
controlabilidad. Por otra parte, dependiendo a que dimensiones causales se
atribuyan los éxitos y fracasos escolares tendra consecuencias en el rendimiento
académico futuro, llegando incluso a generar indefension aprendida. Y ademas,
las consecuencias de la indefensién aprendida afectan a diversos componentes:
motivacional, cognitivo, emocional, la autoestima y la competencia, que definen
un tipo de poblacion indefensa pues todos los eventos son por una causa interna,
estable imposible de modificar y que afecta a todo tipo de contextos.

Finalmente, la doctora Ferndndez (2009) dijo que si la atribucion causal es
interna, la autoestima del individuo se veria alterada, mientras que si la atribucion
causal es externa, la autoestima permaneceria intacta. Brewin concluyé en 1985
que ese patron atribucional puede provocar la aparicion de sintomas depresivos y

que junto a sucesos negativos, genera individuos vulnerables a la indefension.
5. ATRIBUCIONES CAUSALES Y RENDIMIENTO ESCOLAR.

El concepto de locus de control implica que el sujeto puede considerarse a si
mismo como el responsable de su propio rendimiento. Lo que significa un locus
de control interno. Por el contrario, pensar que el responsable de su rendimiento
es otra causa que no esta bajo su control, que significa que su locus de control es
externo. Por otra parte, las expectativas de rendimiento de los padres y del
profesor ejercen mucha influencia sobre los resultados académicos.

Segun Bornas (1988) los trabajos realizados en torno a los afios setenta, y en
especial los de Dweck, aportaron entre sus principales conclusiones que ensefiar a
los nifios a atribuir sus fracasos a la falta de esfuerzo era positivo, pues a largo
plazo su perseverancia ante las dificultades y su rendimiento mejord. Tal
circunstancia, indica que realizar atribuciones causales y conocer las mismas
favorecen la prediccion del rendimiento escolar.

Existen diferencias individuales dentro de la motivacién de logro, que segin
Alvaro et al. (1990), basindose en los trabajos de Weiner, se deben a las
variaciones que se producen en la eleccion de las atribuciones causales por parte
de los sujetos. Aquellos con alta motivacion seleccionaran mayoritariamente la
capacidad como causa de sus éxitos y su falta de esfuerzo para sus fracasos, y

viceversa, los sujetos con baja motivacion tenderan a atribuir el éxito a factores
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externos y el fracaso a la falta de capacidad. Dependiendo de su eleccion
repercutird de diferente forma a nivel cognitivo, afectivo, llegando incluso a
alterar el rendimiento académico.

De acuerdo con Navas et al. (2000), tras las criticas encontradas de teoria
atribucional de Weiner (modelo ampliamente investigado y difundido), que hacen
referencia a que se trata de un modelo experimental que se aleja de las situaciones
cotidianas, a pesar de su coherencia tedrica, decidieron poner a prueba el modelo
global en contextos reales de aula y contrastar los resultados poco halagiiefos
encontrados en otras investigaciones. Comprobaron que las secuencias
atribucionales propuestas por Weiner carecen de validez generalizable en las aulas
y relevancia predictiva del rendimiento académico.

Al mismo tiempo Martin del Buey (2000), en su Programa Integrado de Accion
Tutorial -para alumnos de educacién secundaria-, considera obligatorio que
cualquier programa formativo incluya los siguientes cuatro nucleos: autoconcepto
y autoestima, motivacion, atribuciones y expectativas. Situacién que corroboran
Martin del Buey y Romero (2003), pues los resultados de su estudio muestran que
el mejor predictor del rendimiento académico futuro son las expectativas y que
estas juegan un papel fundamental dentro del &mbito educativo.

Las investigaciones de Barca et al. (2004), con la escala SIACEPA, se
centraron en la diferencias atribucionales existentes entre los estudiantes de
educacion secundaria de Galicia con alto y bajo rendimiento. Afirmaron que la
motivacion es un factor que favorece el rendimiento, siempre y cuando, los
alumnos atribuyan sus éxitos a factores internos y controlables. Por otra parte, el
rendimiento disminuye cuando se atribuyen los éxitos a factores externos e
incontrolables. Al igual que en investigaciones anteriores encontraron que los
estudiantes con alto rendimiento achacan su éxito a su capacidad y esfuerzo, y su
fracaso a una falta del mismo. Por otro lado Barca, Gonzalez, Brenlla, Santamaria y
Seijas (2000), en los estudiantes con bajo rendimiento se observa una tendencia a
realizar atribuciones a su falta de capacidad y esfuerzo, lo cual creen que es
motivo de la escasa atencién y formacion del profesorado y que interviene el
factor suerte. Lo cierto es que existen diferencias significativas en practicamente
todos los factores multi-atribucionales estudiados.

Como destacan Garcia-Sefioran, Conde y Gonzalez (2010) y Garcia-Sefioran y
Gonzdlez, (2009) se aprecian discrepancias entre los alumnos con mayor
rendimiento académico. Estos centran la importancia en el esfuerzo, en entender
bien las tareas y en saber hacerlas. Mientras que los estudiantes con bajo

rendimiento piensan que lo importante es haberlas realizado antes y en la suerte.
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En una investigacion de Navarrete y Cuadro (2007), detectaron que los
estudiantes con mejor rendimiento atribuian sus resultados académicos a la
capacidad y el esfuerzo, mientras que aquellos con peor rendimiento tendian a
atribuirlo a cuestiones externas. En cambio Rodriguez (2010) buscaba la relacion
entre los perfiles motivacionales y el rendimiento académico.

Durante la validacion de una escala de motivacion de logro, Manassero y
Vazquez (1998) encontraron poca influencia de la suerte y los errores del profesor en
la construccion de las atribuciones causales dentro del contexto académico. Asi
como la poca influencia sobre la calificacion final y rendimiento de los estudiantes.

Martinez (2009) analiz¢6 las expectativas de los estudiantes de secundaria con
bajo rendimiento académico, encontrando que sus atribuciones a un locus control
externo son frecuentes y se encuentra vinculado con desesperanza, baja
motivacion para el estudio, bajo desarrollo personal y problemas en las relaciones
personales con padres, profesores y compafieros.

Para Brenlla (2004), parece imposible delimitar los factores que inciden de
forma directa e indirecta sobre el rendimiento, pero destaca que la capacidad y el
esfuerzo son dos elementos fundamentales para conseguir un buen rendimiento
académico. En consecuencia, Valle, Gonzalez, Nufiez y Gonzélez-Pienda (1998), se
adelantaron al mostrar la aparente ausencia de relacion significativa entre los
enfoques de aprendizaje -caracterizados por diferente motivos y estrategias-, y el
rendimiento o resultados académicos.

En otro estudio comprobamos como aquellos docentes que exigen poco a sus
estudiantes —sea por la razédn que sea- provocan un efecto negativo sobre la
atribucion de esfuerzo (Valenzuela, 2007).

Es por todo esto que Weiner insiste en que los alumnos deben de atribuir
tanto sus éxitos como sus fracasos a factores internos, inestables y controlables, sin
olvidar uso de buenas estrategias de aprendizaje para conseguir un buen

rendimiento.

6. EVOLUCION MOTIVACIONAL Y ATRIBUCIONAL EN FUNCION DE LA EDAD.

Muchos —entre los que me incluyo- se han preguntado que ocurre cuando los
nifios estan encantados y son en su mayoria felices al concluir la educacién
primaria y terminan desilusionados al finalizar la educaciéon secundaria o el
bachillerato. Se cree que la clave reside en la exigencia académica, la presion de
padres y profesores y el elemento sancionador que encierran las evaluaciones. Las
maestras de infantil preguntan a sus nifios si creen que deben de modificar sus
fichas, permitiéndoles equivocarse. Sin embargo, a medida que crecen se observa

un ambiente mds estructurado, donde aparece la ansiedad y la preocupacion.
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La motivacion de los estudiantes varia con cada edad y etapa evolutiva. A
mayor edad mas capacidad para las atribuciones internas favorecedoras del
aprendizaje. En educacion infantil parecen motivarse a partir de los incentivos
externos ofrecidos tanto por la familia como por la escuela. Segin Acosta (1998), si
los recursos educativos seleccionados por la escuela son adecuados provocaran en
los estudiantes “vivencias de aprendizaje” que modificaran los incentivos externos
en motivaciones internas. Defiende literalmente que “la motivacion interna no
estd, en absoluto, excluida de las edades tempranas” (p. 60).

En funcion de sus capacidades los nifios seleccionan las actividades, movidos
por el interés y la curiosidad, en su deseo por demostrar que son auténomos.

Los estudios de Weisz y Stipek (1980) confirmaron que el concepto de
internalidad aumenta con la edad. En ese mismo afio Yussen y Kane (1980)
comprobaron que los nifios de primero de primaria creen que el aumento de
capacidad se consigue con esfuerzo.

Tal y como se comentd en la introduccion, la revisién tedrica de Alonso
(1983) acerca de las atribuciones causales antes de los 11 afios, manifestaba la
existencia de diferencias significativas como consecuencia de la edad. Entre ellas
destacamos la incapacidad para realizar expectativas realistas y diferenciar entre
capacidad y esfuerzo. Seguramente esto ultimo sea fruto de diferencias
metodoldgicas en la investigacion, con respecto a las llevadas a cabo por Kuny
Nicholls, donde no se observaron tales discrepancias. Es importante destacar que,
los nifios pequefos tienden a percibir la capacidad como causa inestable que
cambia como consecuencia del proceso de aprendizaje.

En Roman (2005, 2006) se pretendia identificar como se desarrollan las
atribuciones causales de los nifios con edades comprendidas entre 3 y 5 afos.
Como principales conclusiones —aunque con un nivel de generalizacion limitado-
se destaca el predominio de atribuciones causales externas e inestables para
explicar los éxitos y fracasos escolares; que la variable género no interacciona con
las dimensiones causales y que las principales causas segun la edad son: en tres
anos la ausencia de respuesta, en cuatro anos el esfuerzo y en cinco afos la
capacidad. En su estudio sugieren que en futuros trabajos se correlacionen las
atribuciones causales con las "Practicas Educativas Familiares".

En los trabajos de Garcia-Sefordn et al. (2010) y Garcia-Sefioran y Gonzaélez,
(2009) las conclusiones muestran que los estudiantes de primaria atribuyen el éxito
de las tareas escolares principalmente al esfuerzo, al estudio y a poner atencion, lo
que significa que presentan un locus de control interno, que puede ser estable y

controlable a lo largo del tiempo.
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En el estudio piloto de Valdivieso-Ledn (2011a,b), participaron 22 familias
(padre, madre e hijo/a), con nifnos y ninas en edades comprendidas entre los 3 y 6
anos. Entre las principales conclusiones destacan que el estilo educativo de la
familia no parece determinar las causas a las que los nifios de 3 a 6 afios atribuyen
su éxito y fracaso escolar; ni ser la razon de la estabilidad ni de la controlabilidad
de dichas causas. Ademads, puede observarse que la causa predominante es el
esfuerzo, que la controlabilidad e inestabilidad se relacionan con estrategias de
coping y que son pocos los sujetos que mantienen como causa de su éxito, la
misma que justifica su fracaso. Asimismo, la edad no determina la combinacion
entre el locus de control, la estabilidad y controlabilidad de las causas de los éxitos
y fracasos escolares.

Ademas, Gonzalez et al. (2002), encuentran diferencias en las metas
educativas (de aprendizaje, de logro y de refuerzo social), segin la etapa
educativa entre educacion primaria y secundaria, aunque se encuentran elementos
comunes entre ellas.

Legare, Gelman y Wellman (2010), en Michigan y Texas, en un estudio
realizado explican que cuando se produce un resultado de éxito o fracaso
académico en edades tempranas, cuya causa no es consistente con los
conocimientos previos provoca en los nifios una busqueda incansable de
razonamiento causal, localizando las mismas en el locus de control interno. Segun
estos autores, las explicaciones de los nifios funcionan al servicio del
descubrimiento.

La lectura de diferentes documentos, fechados muchos de ellos con
anterioridad a los afios ochenta, obliga a tomar como referente a Navas et al.
(1995), quienes recogen en su articulo una revision teodrica al respeto de los
aspectos evolutivos del locus del control interno. Este parece aumentar con la
edad y los nifios de los primeros ciclos de primaria creen que la capacidad y la
inteligencia se puede mejorar a base de esfuerzo.

Segun Covington (2000), los estudiantes de primaria, a diferencia de los
estudiantes de secundaria, no presentan ningin problema al atribuir el éxito o el
fracaso escolar al esfuerzo o la falta del mismo. Por otro lado, los estudiantes de
secundaria en ocasiones consideran que si los éxitos se atribuye al esfuerzo puede
perjudicar su autoestima académica, pues se trataria una falta de capacidad,
aunque esto no sea cierto, principalmente cuando tras un esfuerzo importante no
obtienen el resultado deseado. Incluso se pone en peligro la imagen que otros
estudiantes tienen de ellos y eso produce un intenso malestar en los adolescentes,

para los cuales la opinidn de sus iguales a esta edad es fundamental.
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Aunque Navas et al. (1995; 2000) sugirieron que las atribuciones causales y
sus dimensiones no predecian al rendimiento académico, las conclusiones de
Mifano y Castejon (2008), acerca de la capacidad predictiva de la inteligencia y el
autoconcepto indicaron que los sujetos capaces de regular su proceso de
aprendizaje, influyen directamente en el mismo. Creen que es importante evaluar
el rendimiento previo, sus estrategias de aprendizaje, etc, de forma diferente en
funcion de alto o bajo rendimiento. Estos mismos autores afirman que son cuatro
las variables (atribuciones causales, autoconcepto, metas académicas y estrategias
de aprendizaje) que explican hasta el 50% de la varianza del rendimiento
académico.

En ese mismo afo, Pérez y Poveda (2010) realizaron un estudio relacionando
el aprendizaje cooperativo y las atribuciones causales comprobando que el uso de
técnicas de aprendizaje cooperativo favorece las atribuciones causales internas e
inestables. Llama la atencidon que no sea hacia causas internas y estables como p.e.
la capacidad, y creen que es porque los estudiantes al no ser adolescentes valoran
mas el esfuerzo que la capacidad.

Finalmente, en un estudio de Redondo, Inglés, Garcia y Ferndndez (2014) con
estudiantes de secundaria, descubrieron que los estudiantes con una conducta
socialmente responsable facilitan el aprendizaje escolar y el desarrollo intelectual,
atribuyendo sus éxitos a causas internas y fracasos a su falta de esfuerzo, excepto
las chicas quienes también creian que era por una falta de capacidad,

fundamentalmente en el area de matematicas.
RESUMEN

Es dificil imaginar una teoria unificada de la motivacién, ya que se trata de un
fendmeno sumamente complejo. La motivacion consta de tres grandes
componentes: valor, expectativa y afectivo. Existen diversos enfoques teoricos que
faciliten la comprension del fendémeno motivacional en su conjunto.

Se considera a Heider como el padre de la teoria de la atribucion. Pero es
fundamental tener en cuenta las aportaciones de Jones, Kanouse, Kelley y por
supuesto Weiner, quien sienta las bases de lo que se convertiria en una teoria
general de la motivacién y creador de la teoria atribucional de la motivacion de
logro. Para Weiner lo importante son las explicaciones que el individuo busca para
justificar su conducta, concluyendo que las causas mas frecuentes en el contexto
académico fueron la capacidad, el esfuerzo, la dificultad de la tarea y la suerte. Se
establece la existencia de tres dimensiones causales: locus de control, estabilidad y

controlabilidad.

55



Se destaca la relacion entre las dimensiones causales y la indefension
aprendida y entre las atribuciones causales y el rendimiento académico.

Por altimo, se comentan los cambios que se producen y diferencias que se
encuentran en la motivacion y las atribuciones causales como consecuencia del

desarrollo evolutivo de los estudiantes.
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2.- PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES
INTRODUCCION

La familia es fundamental dentro de la sociedad humana -independientemente del
tipo de familia (Roman, Martin y Carbonero, 2009)- porque todas las personas
viven inmersas en una red de relaciones familiares (Viguer y Serra, 1998). La
familia es la pieza clave sobre la cual se construyen nuestras vidas, tanto desde
una perspectiva bioldgica —permitiendo la reproduccion de la especie- como desde
una perspectiva social que permite la transmisién de cultura (Musitu, Roman y
Gracia, 1988).

Las Naciones Unidas entienden la familia como "la unidad basica de la
sociedad" y la considera como un medio esencial para conservar y transmitir
valores culturales (1994, p. 11).

Un clasico como es Vigotsky (1979), manifestd que el vinculo psico-afectivo
que existe dentro de la familia, contribuye de forma transferencial a incentivar el
desarrollo cognitivo y la adquisicién de nuevos aprendizajes, como consecuencia
del traspaso de conocimientos, capacidades y estrategias de quienes las poseen, en
este caso los padres, hacia los hijos que son quienes las reciben.

Este capitulo se recoge las siguientes cuestiones: 1. Conceptualizacion de
familia. 2. Practicas y estilos educativos familiares. 3. Parentalidad positiva; 4.

Investigaciones sobre practicas educativas familiares.
1. CONCEPTUALIZACION
1.1. Concepto

La palabra familia es un término de origen latino famalus -que significa esclavo o
sirviente-. En la época romana la familia estaba encabezada por el pater, quien en
una sola persona agrupaba todo el poder.

Posteriormente, se entiende por familia “la unidad fundamental y primaria
donde el ser humano se va haciendo persona, es la primera escuela donde se
descubren las formas basicas de la vida social y en la que aprenden a relacionarse
con el otro” (Pérez, 1998, p. 7). Esta autora completa su definicién indicando que es
“la institucion en la que el ser humano encuentra las posibilidades de desarrollo y

perfeccionamiento mas intimo y profundo” (Pérez, 1999, p. 82).
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Una definicidn jerarquica de la familia es la que establece el Diccionario de
la Lengua Espanola (Real Academia Espafiola, 2012), que sefiala que la familia es
un grupo de personas emparentadas entre si que viven juntas, incluyendo al
conjunto de ascendientes, descendientes y colaterales, -asi como sus hijos o
descendencia-. Asi mismo, hace referencia al origen del término de familia
anadiendo el niumero de criados, aunque no vivan dentro de su casa.

La Organizacion Mundial de la Salud define la familia (citado en Estrella y
Sudrez, 2006, p. 40) como “los miembros del hogar emparentados entre si, hasta un
grado determinado por sangre, adopcidén y matrimonio, el grado de parentesco
utilizado para determinar los limites de la familia dependera de cada caso”.

Asimismo, Gutiérrez (1989) manifiesta que las relaciones futuras se
encuentran determinadas por los pensamientos y sentimientos que generaran las
interacciones actuales entre los diferentes miembros de la familia. En consecuencia,
la familia puede considerarse como un sistema social.

Con el tiempo el concepto de familia ha ido cambiando de acuerdo con el
desarrollo que ha experimentado el subsistema familiar y los diversos enfoques
cientificos. Es imposible que exista una tnica definicién, ya que vivimos en una
sociedad multicultural en constante evolucion, con multiples posibilidades y todas

ellas inicialmente validas.
1.2. Establecimiento de vinculos afectivos

Se considera a la familia como la unidad basica de desarrollo humano, que
desarrolla la accidon socializadora del nifio durante los primeros afios. La tarea se
lleva a cabo a través de la comunicacion, la interaccion entre sus miembros y el
afecto, para lograr la consecucion de diferentes objetivos siempre vinculados a dos
acciones el control y el afecto.

La familia entendida desde un punto de vista social, es un conjunto de
personas unidas por diversos grados de parentesco, entre los que se diferencian los
vinculos de afinidad que surgen a partir de un acto reconocido socialmente, p.e. el
matrimonio, los vinculos afectivos, los vinculos de consanguinidad existentes entre
padres e hijos, etc.

El grupo familiar se caracteriza por contribuir a la formacion de la
personalidad mediante el establecimiento de vinculos afectivos entre los miembros
de la familia. Para Lopez (1993), el apego es el sentimiento positivo hacia otras
personas, que se manifiesta de forma estable y va acompafnado de interacciones

sociales favorables. Diferencia tres componentes del apego:
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- Componente emocional: son los sentimientos y pensamientos de
telicidad, alegria, angustia, seguridad, ansiedad, etc. que los miembros
de la familia experimentan como consecuencia de su relacion. Segun
Henao y Garcia (2009), la accion parental, es uno de los ejes que
posibilitan la formacion y desarrollo de componentes emocionales
infantiles.

- Componente conductual presenta diversas manifestaciones: tendencia a
la proximidad con las figuras de afecto —los nifios con sus padres, la pareja
tiende estar unida y buscar momentos de intimidad, en la edad adulta
los diferentes miembros de la familia buscan momentos para pasar
tiempo juntos-; contacto fisico -expresiones de afecto como besos,
abrazos, caricias, etc.-; miedo a los extraiios -conducta presente entre los
mas pequefnos quienes rechazan situaciones en las que desaparece su
figura de apego, manifestando su rechazo mediante el llanto-; contacto
sensorial privilegiado —miradas, gestos o palabras que solo tienen
significado para los miembros de la familia y que estdn cargados de
contenido-.

- Componente cognitivo: son los pensamientos subyacentes o modelo
mental que se genera fruto de la relacion entre los miembros de la
familia (p.e. recuerdo de la figura de afecto; percepcion de

disponibilidad incondicional; percepcion de eficacia; expectativas,...)

Dentro del sistema familiar, cualquier cambio que se produzca en uno de sus
miembros repercutird sobre los demads, porque unos dependen de otros, esto se
denomina “compromiso personal de reciprocidad”. El nivel de reciprocidad varia
en funcion de la edad de los diferentes componentes de la unidad familiar,
observando bastante desigualdad en el subsistema formado por los padres e hijos.

Y es que la familia cumple diferentes funciones: construye personas adultas;
ensefia a afrontar retos y asumir compromisos y responsabilidades; favorece el
encuentro intergeneracional; establece una red de apoyo social para superar las

diversas transiciones de la vida (Rodrigo y Palacios, 1998).

1.4. Tipologia familiar

Han sido muchos los autores (Gervilla, 2002; Gimeno, 1999; Rodrigo y Palacios,
1998; Suares, 2002; Valdivia, 2001) que han realizado diversas clasificaciones de la
tipologia familiar. Basandonos en Gimeno (1999), Musitu et al. (1988), Roman
(2009), Suares (2002), Valdivia (2001) sugerimos la siguiente clasificacién

atendiendo a diferentes criterios:
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a) Perspectiva biolégica

- Familia nuclear. Estd constituida por el padre, la madre y los hijos
nacidos o adoptados (si los hay). Se caracterizan por convivir en una
vivienda comun, sin mds parientes, y compartir las cargas econdmicas.
La Comision Nacional de la Familia la denomina “familia simple” o
“circulo familiar”.

- Familia extensa. En esta tipologia, se incluyen ademas de la familia
nuclear otros grados de parentesco, hasta tres generaciones, entre los
ascendientes y descendientes. Conteniendo incluso algunos tipos de
familias no normativas donde existen dificultades para establecer el
limites que conforman la unidad familiar, p.e. mononucleares, familias
sin hijos, reconstituidas,...

- Familia de origen. Es la familia en la que se nace y de la cual procedes.

- Familia de procreacién. Es la constituida por una pareja y los hijos que
tengan, -a su vez constituye una familia de tipo nuclear-.

b) Perspectiva psico-socioldgica

- Familia adoptiva. Los hijos se obtienen a través de una adopcién o
acogimiento familiar.

- Familia educadora. Aquella unidad familiar que se encarga del cuidado
y educacién de menores pertenecientes a otra familia, que no pueden
hacerse cargo de ellos por diferentes circunstancias.

c¢) Perspectiva estructural

- Familia nuclear intacta. Se constituye tras la unién de una pareja cuya
funcioén es el desarrollo de la misma a través de la interaccion hombre-
mujer.

- Familia reconstituida. Formada por una pareja con o sin hijos comunes,
mas los hijos de uniones conyugales anteriores de uno o ambos
miembros de la pareja. Por ello, cada individuo aporta una trayectoria
propia al ntcleo familiar. A partir de esa union las tareas relativas a la
paternidad y maternidad son compartidas, de esta forma se adoptan
como hijos propios los aportados por el otro miembro de la pareja. Al
mismo tiempo, Suares (2002) denomina este tipo de familia como
“familia extensa” término acufiado por la terapeuta familiar Phoebe
Prosky y apunta que esta tipologia familiar existe como consecuencia
del aumento significativo de divorcios. A su vez se considera una

“familia biparental” pues este término incluye la familia reconstituida.
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- Familia monoparental: Constituida por uno de los padres y sus hijos.
Este tipo de familia surge por diferentes razones: madres solteras,

anulacion o separacion matrimonial, etc.

Ademas, Suares (2002) informa de las denominadas “relaciones sin nombre”.
Formadas por las nuevas construcciones familiares cada vez mas usuales, pero a
las que la sociedad todavia no les asigné un nombre “oficial”, p.e. los llamados
“amantes amigos” que se refiere a las relaciones intensas, no ocasionales, con gran
compromiso afectivo, que no conviven ni tienen proyecto de convivir y menos atiin
de procrear. Ademads, dentro de este apartado incluye las llamadas “relaciones de
pareja”, tipologia utilizada entre la “gente joven”, para definir un estatuto social

equiparable al matrimonio tradicional -sin reconocimiento legal-.
1.5. Subsistemas familiares

Musitu et al. (1988), definen la familia como un conjunto de individuos que
interaccionan con cierta regularidad y continuidad, y cuya relacion posee
caracteristicas sistémicas. Cada miembro de la familia es considerado como una
unidad independiente, pero que pertenece al pequeno subsistema familiar
(Gutiérrez, 1989). Se diferencian tres subsistemas:

- El subsistema de los esposos, compuesto por dos adultos que acordaron
crear una familia. Entre ellos aparecen conductas que favorecen la
expresion de la intimidad, aceptan mutuamente la conducta del otro,
negocian y buscan solucion ante los problemas que aparecen.

- El subsistema de los padres, se forma con la finalidad de cuidar y criar a
los hijos. Los padres desempefian esta labor con gran responsabilidad,
para ello es necesario establecer un conjunto de normas que guiaran la
crianza, permitiendo a los nifios predecir lo que va a ocurrir y conocer
lo que se espera de ellos. El desarrollo de los nifos produce
modificaciones en la interaccion familiar, pues los padres les conceden
mayor libertad en la toma de decisiones pero les exigen mayores
responsabilidades.

- En el subsistema de los hermanos, permite al nifio aprender a negociar
conflictos, compartir, cooperar,... Ademads, experimentan la
competicion entre iguales y establecen su autonomia personal,

buscando reconocimiento y respeto.
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2. PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

Como diria Rich (2002, p. 53) "la educacion no es algo que los padres hagan a los
hijos, sino algo que padres e hijos hacen conjuntamente”. Ademas no se debe
olvidar la influencia de diferentes factores como el colegio, la presencia de otras
figuras de apego como pueden ser los abuelos, el temperamento, etc. Segun
Maccoby y Martin (1983), cuando los nifos comienzan su etapa educativa acceden
con una serie de conocimientos previos que han adquirido del entorno familiar y

social, y en muchos casos su tinico agente educativo hasta los 3 afios es la familia.
2.1. Socializacion en la familia

“La socializacidon es un proceso interactivo del que forman parte activa las nifias y
nifios, y los agentes socializadores” (Alonso y Roman, 2003a, p. 5). La familia
facilita la adaptacion social y un desarrollo adecuado de la personalidad de sus
miembros, facilitando los procesos de socializacion.

Por otra parte, Musitu et al. (1988), teniendo en cuenta las aportaciones de
diferentes estudios (Beavers, 1981; Epstein, Bishop y Levin, 1978; Lewin, 1979; etc.),
indican que existen seis dimensiones que permiten una interaccion familiar optima y
son: estructura, afecto, control conductual democratico, comunicacién clara y
directa, y transmision de valores y sistemas externos con limites claros y
permeables.

Asimismo, las relaciones parentales han sufrido fuertes modificaciones y han
evolucionado notablemente. Como consecuencia de este fendmeno para Viguer y
Serra (1998) la familia y la escuela conciben la infancia como un periodo evolutivo
con diferencias de tipo psicoldgico, social y emocional, que la distinguen de la
edad adulta. Los menores —quienes son hijos y alumnos- precisan de una
educacion y preparacion que les permita su integracion en el medio social. La
escuela favorece tanto la culturizacion como la socializacion, mientras que la
familia se ocupa del componente emocional y afectivo, asi como de la funcién
socializadora que comparte con la escuela. En Vila (2000), se insiste que el
desarrollo infantil no se consigue en un unico contexto, el escolar, sino que es
compartido con la familia.

Segun Millon (2000), el tipo de vinculo afectivo y manejo de las normas,
incluyendo el temperamento y actitudes que tienen los padres hacia los nifios,
generan estilos comportamentales y actitudinales adaptados o desadaptados.
Estos ultimos son desde el punto de vista psicoldgico, la base para el desarrollo de

posibles patologias dentro del area de la personalidad.
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2.2. Estilos educativos familiares

Los estilos educativos familiares son "esquemas practicos que reducen las
multiples y minuciosas practicas educativas paternas a unas pocas dimensiones,
que, cruzadas entre si en diferentes combinaciones, dan lugar a diversos tipos
habituales de educacion familiar" (Coloma, 1993, 48).

En el estudio de Darling y Steinberg (1993), senalan que es posible
identificar el estilo educativo familiar, inicamente observando la conducta de los
menores, a esto se le denomina "coherencia transituacional” -practica bidireccional
entre padres o madres e hijos o hijas-. Y afirman que, las practicas educativas que
utilice la familia afectaran al desarrollo de sus hijos, con independencia de las
caracteristicas psicoldgicas que presenten los menores. Por otra parte, los estilos
educativos familiares dependen de la autovaloracion que realice el sujeto, como se
relacione con los demds y que estrategias de afrontamiento utilice (Henao,
Ramirez y Ramirez, 2007).

De acuerdo con los diferentes autores que han investigado en relacion con
los estilos educativos familiares, han surgido diversas tipologias que hacen
referencia a los distintos estilos de socializacion familiar (Alonso y Roman, 2003;
Baumrind, 1966, 1971, 1978; Cabrera, Guevara y Barrera, 2006; Musitu, Roman y
Gutiérrez, 1996; Rodrigo y Palacios, 1998).

La psicologa Diana Baumrind (1966, 1967, 1968, 1971, 1972, 1978, 1991a,
1991b, 1996, 1997) durante los tultimos treinta afios ha investigado sobre la
socializacion familiar, y no cabe duda que su trabajo, supone un punto de
inflexiéon dentro la psicologia familiar. Entre sus principales objetivos pretendia
descubrir si algunos estilos educativos de los padres correlacionaban con la
aparicion de determinados comportamientos en los nifios.

En concreto Baumrind en 1978 realiza un andlisis de los estilos
comportamentales y desarrolla una tipologia con los tres estilos principales, que se
mantienen hasta la actualidad, que recogieron Cardenas y Cortés (2009, p. 2):

- Estilo autoritario, caracterizado por altos niveles de control y un manejo
inadecuado de los afectos, que se centra en el control, en el respeto a la
autoridad y en la falta de comunicacion.

- Estilo equilibrado, autorizador o democrdtico, se caracteriza por altos niveles de
control conductual, pero con altos niveles de afecto e implicacion, donde lo
importante es la comunicacion, el apoyo y la participacion conjunta.

- Estilo permisivo, representado por reglas poco claras y flexibles, por ello

existe un control conductual laxo y alta carga afectiva.
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Sin embargo, se acepta la existencia de un cuarto estilo denominado estilo
indulgente, caracterizado por gran implicacidén pero bajo nivel de exigencia.

Alonso y Roman (2003b, p. 44) reformularon los estilos educativos familiares
de MacCoby y Martin (1983) a partir de los estilos educativos de Baumrind (1971),
y describieron la combinacion entre el afecto y control (ver Tabla 2), asi como las
caracteristicas propias de cada estilo educativo familiar apoyandose en los trabajos
de Palacios y Rodrigo (1998).

Tabla 2.
Estilos educativos y bidimensionalidad
Control Afecto y comunicacion
Alto Bajo
Alto Estilo democratico Estilo autoritario
Bajo Estilo permisivo  Estilo negligente

A continuacion, se definirdn los estilos educativos familiares a partir de la
taxonomia realizada por Alonso (2002) y Alonso y Roman (2003a, 2003b y 2005):

- Estilo autoritario. Se caracteriza por una baja expresion de afecto y
comunicacion y alta en cuanto a exigencias y control, con escasa sensibilidad y
empatia, centrado en la perspectiva casi exclusiva del adulto. Los padres
utilizan el poder y diferentes técnicas disciplinarias para inhibir en los nifios
las conductas indeseables. Prevalece por encima de todo el cumplimiento de
normas.

- Estilo equilibrado. Se asemeja al estilo autorizador propuesto por Diana
Baumrind, o al denominado estilo democrdtico. Se caracteriza por alto nivel de
afecto y comunicacidn, donde los padres muestran interés por las cosas de sus
hijos. Presentan un sistema de normas claro, estable y adaptado a las
posibilidades de los nifios, sin eliminar las exigencias. Las normas son firmes
pero no rigidas, lo que permite razonarlas siempre que sea preciso. Es un estilo
flexible con las necesidades de los hijos, que favorece la aparicion de
conductas deseables en los nifios.

- Estilo permisivo. Se caracteriza por predominio de la expresién de afecto y
bajos niveles de exigencia y control. Los padres tienden a adaptarse a las
necesidades y exigencias de sus hijos pretendiendo satisfacerlas. Alonso y
Roman (2003b) destacan las conductas de sobreproteccién y sistema de
normas poco consistente, manifestindose los padres delante de los nifios
como débiles y vulnerables.

- Estilo negligente. Se identifica por bajos niveles de afecto y comunicacion,
aunque, a veces aparecen actitudes de exceso de control, o ausencia total del
mismo. Se observa una falta de implicacion por parte de los padres, con escasa

sensibilidad a las necesidades e intereses de sus hijos.
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En definitiva, parece que aquellas familias que educan mediante estilos
equilibrados favorecen el desarrollo integral de los menores. En relacién con los
estilos autoritarios y permisivos, se considera que la primera es mas adecuada.
Pues la permisiva impide al menor el establecimiento de rutinas y afecta de forma
negativa a su desarrollo, al no existir un modelo adulto de referencia.

Se puede afirmar que mediante la observacion de las practicas educativas
familiares se consigue distinguir la dindmica familiar. La realidad evidencia que
los padres y madres no presentan estilos educativos puros, que existe cierta
tendencia a manifestar uno u otro, y que sus practicas educativas comparten
caracteristicas de diferentes estilos educativos familiares. Son los padres los
responsables de la educacién de sus hijos y de como esta repercute sobre su

desarrollo, personalidad y rendimiento académico (Henao et al., 2007).

3. PARENTALIDAD POSITIVA

Como se ha manifestado anteriormente, la familia desempena en la sociedad una
funcidon de socializacion, educaciéon y proteccion de la infancia, pretendiendo el
desarrollo integral del individuo intentando prevenir las conductas desadaptadas,
tanto en el &mbito familiar, personal, escolar y social.

Son muchos los grupos de investigacion, tanto de dmbito nacional como
internacional, que se han ocupado del estudio de la familia y generado programas
y guias para el desarrollo adecuado de las funciones parentales. Estos son algunos
ejemplos de Investigadores Principales espafioles: Maria José Rodrigo Lopez, con
el Programa Educar en positivo (2012); Peré Amorods Marti, con el Programa Aprender
juntos, crecer en familia (2011); Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez, con el
Programa-Guia para el desarrollo de las competencias emocionales, educativas y parentales
(2009); Maria Victoria Hidalgo Garcia, con el Programa de Formacion y apoyo familiar
(2007), etc.

Toda esta preocupacién ante las situaciones de riesgo infantil y su negativa
influencia sobre el desarrollo integral del individuo, asi como la importancia de
promover practicas educativas familiares saludables, han derivado en una
Recomendacién Rec (2006/19) del Comité de Ministros del Consejo Europa a los
Estados Miembros de la Union Europea, con la finalidad de promover Politicas de
Apoyo a la Parentalidad Positiva, para garantizar los derechos del nifio dentro de
la familia y favorecer el desarrollo potencial del nifio y su bienestar, lo cual
mejorara la calidad de vida de las familias y cuya repercusion originara beneficios

a nivel social.
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Tomando la definicion de parentalidad positiva ofrecida por la
Recomendacién Rec (2006/19, p. 2) es el "conjunto de conductas parentales que
procuran el bienestar de los ninos y su desarrollo integral desde una perspectiva
de cuidado, afecto, proteccion, (...), que proporciona reconocimiento personal y la
orientacion necesaria que lleva consigo la fijacion de limites a su comportamiento”

La Recomendacion pretende que los Estados miembros sean conscientes de
la necesidad de facilitar a los padres las herramientas de apoyo suficientes para
ayudarles frente a sus importantes responsabilidades en la crianza y educacién de
sus hijos (Martin-Quintana, Maiquez Chaves, Rodrigo Lépez, Byme, Rodriguez y
Rodriguez, 2009).

En la Recomendacion Rec (2006/19) se diferencia entre:

- Ejercicio de la parentalidad: "son las funciones propias de los padres/madres
relacionadas con el cuidado y la educacion de los hijos. El ejercicio de la
parentalidad se centra en la interaccion padres-hijos y comporta derechos y
obligaciones para el desarrollo y realizacion del nifio"” (p. 2).

- Ejercicio positivo de la parentalidad: "se refiere al comportamiento de los padres
fundamentado en el interés superior del nifio, que cuida, desarrolla sus
capacidades, no es violento y ofrece reconocimiento y orientacion que
incluyen el establecimiento de limites que permitan el pleno desarrollo del
nifo" (p. 3).

Los objetivos de la Recomendacion Rec (2006/19) son: creacion de las
condiciones necesarias para el fomento del ejercicio positivo de la parentalidad; la
eliminacion de barreras para el ejercicio positivo de la parentalidad; la promocion
de un ejercicio positivo de la parentalidad mediante la concienciacion y a
adopcion de todas las medidas necesarias para hacerlo efectivo.

La organizacion Save the Children (2012, p. 2-3), resume en los 10 principios
sobre la parentalidad positiva y el buen trato:

1. Los menores tienen derecho al cuidado y guia apropiados.

2. La parentalidad positiva se basa en conocer, proteger y dialogar.

3. El vinculo afectivo es determinante.

4. El afecto debe demostrarse abiertamente para que los menores se
sientan queridos.

5. Las normas y limites son importantes y les dan seguridad.

6. Los menores deben participar en el proceso de toma de decisiones y
sentirse responsables.

7. Se les sanciona cuando se portan mal, pero no de cualquier forma.

8. El cachete, el insulto, la amenaza o los gritos no son eficaces ni

adecuados para educar a los menores.
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9. Los conflictos pueden resolverse sin violencia

10. Para que los menores estén bien, los padres tienen que estar bien.

Cada vez es mayor la demanda y necesidad que presentan las familias de
formacion para aprender a educar a sus hijos. Esta realidad también aparece
plasmada en la Recomendacion (2006/19) y destaca entre sus directrices algunas
orientaciones dirigidas a los profesionales, entre ellas existen dos puntos que
tienen relacion directa con nuestro trabajo: "aumentar la confianza de los padres en
si mismos, mejorando sus competencias y su potencial y motivandoles a
informarse y formarse", y "posibilitar a los ninos la comunicacion de sus
sentimientos y necesidades, en concreto, a nifos muy pequenos y nifos con
dificultades comunicativas" (p. 9).

En Martinez y Becedoniz (2009) y Martin-Quintana et al. (2009), se describe
una sociedad compleja principalmente por las nuevas tecnologias, la diversidad
cultural y la incorporacion de la mujer al mundo laboral. Por otra parte, hacen
referencia a los cambios -cada vez mas frecuentes- en las estructuras familiares,
como resultado de los procesos de divorcio y creacion de familias reconstituidas.
Por todo esto la tarea educativa es cada vez mdas complicada. Lo mas importante
es continuar con las investigaciones bajo el marco de la parentalidad positiva y la
formacion en educacion familiar (ver figura 1).

Los dos marcos de actuacidon (centros docentes y profesorado, y entidades
sociales) que se observan en el modelo para el desarrollo de la parentalidad
positiva de Martinez (2007, 2008 a,b,c), pretenden colaborar con las familias con
una doble finalidad, por un lado educativa y por otro comunitaria, que facilite la
prevencion de conflictos tanto en el &mbito familiar como social.

Finalmente, otra prueba de la relevancia de esta Recomendacién (2006/19)
se encuentra en el informe elaborado por Gonzalez y Roman (2013) dentro de los
proyectos de Save the children titulado ";Quién te quiere a ti?. Guia para padres y
madres: Como educar en positivo", esta guia supone una herramienta a
disposicion de las familias de forma gratuita con pautas y consejos para educar sin
violencia fisica ni psicologica, prevaleciendo por encima de todo los derechos de
los nifios. Esta guia explica cémo se siente el nifio dependiendo de su edad y ofrece
las pautas de actuacidn para los padres en funcién de su comportamiento. Las tres
claves principales son: conocer y entender a los nifios, ofrecerles seguridad y

estabilidad y favorecer el dialogo.
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Figura 1
Modelo de desarrollo de la parentalidad positiva
Nota. Fuente: Martinez (2007, 2008 a,b,c)

4. INVESTIGACIONES SOBRE PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

Alonso y Roman (2005), tras disenar las Escalas PEF, evaluaron las practicas
educativas familiares y el grado de asociacion con la autoestima de los hijos.
Descubrieron que las familias con estilos equilibrados o autorizadoreas crian
menores que presentan un aumento en sus niveles de autoestima, y ademas los
padres tenian una vision de sus hijos como respetuosos, obedientes y
cumplidores. Posteriormente, un estudio de Isaza y Henao (2006), confirma
estos resultados y ademads afiaden que los nifios y nifias criados en familias con
un estilo educativo equilibrado presentan mayor desempefio social. Al
contrario ocurre con los nifos procedentes de familias permisivas y autoritarias
quienes desarrollan menos sus habilidades sociales afectando a su competencia
social.

Entre las aportaciones de Alonso-Ferndndez (2005) se destaca que el
funcionamiento familiar influye sobre la autoestima, la depresion, el apoyo

familiar y las conductas delictivas.
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Ocurre del mismo modo, con las lineas de investigacion planteadas por
Richaud De Minzi (2005), quien correlaciona los estilos educativos parentales
con variables como la depresion y la ansiedad, en una muestra con sujetos de
entre 8 y 12 afos. Entre las principales conclusiones describen como los nifios
pertenecientes a familias con estilo equilibrado, perciben que sus padres
respetan sus decisiones y que se sienten orgullosos de ellos, presentando
menor predisposicion hacia estados de depresion y soledad. Asimismo,
utilizan estrategias de afrontamiento adaptativas ante la resolucion de
problemas, mayores niveles de comprensién emocional y empatia,
repercutiendo esto en un incremento de sus habilidades sociales. Por otro lado,
los ninos criados en familias con un estilo autoritario buscan apoyo en
personas externas al nucleo familiar y manifiestan rasgos de inseguridad,
sentimientos de abandono y depresion. Por su parte, Cuervo (2010), destaca la
importancia de la familia para promover la aparicién de conductas prosociales
y de autorregulacion emocional, con la finalidad de prevenir problemas de
salud mental en la infancia como ansiedad, agresividad, baja autoestima,
depresion, etc.

Ademads, un estudio realizado en Brasil por Santos y Vitaliano (2005)
muestra que los nifios con bajo rendimiento académico con frecuencia
provienen de ambientes familiares desfavorecidos, con menos nivel socio-
econdmico y padres sin apenas estudios. Por el contrario, los estudiantes con
alto rendimiento académico en su mayoria proceden de familias en las que
reciben incentivos y apoyo a lo largo de su desarrollo, y lo mas importante, las
madres participan en las reuniones escolares.

Otra investigacion realizada por Chan y Chan (2005) en el instituto de
educacion de Hong Kong con 285 estudiantes de educacion, demostrd que
existia una relacion significativa entre el estilo parental autoritario y la
orientacion de logro de esos estudiantes. Las investigaciones previas indicaban
un impacto de los estilos educativos familiares sobre el desarrollo cognitivo,
emocional y social de los hijos.

Para Henao et al. (2007, p. 238), el estilo democratico, "posee estrategias
que permiten la formacion de personas mas competentes, responsables,
seguras, adaptables, creativas, curiosas, socialmente habiles, integras,
propositivas y emprendedoras, con mas posibilidad de asumir retos y estan

dispuestas a liderar procesos".
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Posteriormente, en la investigacion de Torio, Pena e Inda (2008) -en la que
participaron 2.965 familias- se encontré que la mayoria de los padres tenian un
estilo educativo familiar democrdtico, en ocasiones permisivo y en
determinadas dreas se comportaban de forma autoritaria. Posteriormente, estos
autores generaron programas de formacion para padres y ofrecer orientacion
psicopedagogica a las familias, con el fin de modificar y mejorar las practicas
educativas que estuviesen utilizando. Asimismo, otros estudios también
dedican sus esfuerzos a la creacion de programas de escuela de padres, como
por ejemplo el trabajo de Vega y De Dios (2006) donde se constaté que el
sentido de pertenencia a un grupo optimiza los recursos psicosociales. Los
padres y madres tras la formacion se sienten capacitados para generar un clima
familiar que les permita utilizar las pautas de socializacion mas apropiadas.

Por otra parte, la investigacion de Henao y Garcia (2009), quienes tras
retomar las hipdtesis planteadas por Baumrind (1967, 1968, 1970), buscaron la
relacion entre la influencia de determinados comportamientos parentales y
algunas caracteristicas socioemocionales de los nifios y ninas. Confirmaron que
aquellas familias que hacian uso del control, acompanado de altas dosis de
amor, -lo cual se corresponde con una prdactica educativa equilibrada-, se
encontraban frente a nifios responsables y estables. Ademds encontraron
diferencias entre las practicas educativas de los padres frente a las de las
madres, siendo estas quienes se encargaban de generar habitos y rutinas en los
ninos. Justificaron su hallazgo, explicando que la madre durante los primeros
anos de vida tiene mayor presencia, verbalizacion y exigencia que la figura
paterna. Aunque, Alegre (2012) comprobd que la inteligencia emocional de los
nifos estd mas influenciada por las estrategias educativas relacionadas con las
emociones que con los estilos educativos propios de sus madres.

Para Roman (2009), las investigaciones indican que la familia no se define
por su estructura, modelo, forma o tipo, sino por sus funciones. Obviamente
existe una gran diversidad de estructuras familiares y por ello resulta
imprescindible orientar la investigacion, hacia la identificacion de las variables
productoras de satisfaccion familiar. Es decir, que lo importante no es el tipo
de familia, sino los factores que interfieren en su dindmica familiar.

Al mismo tiempo, los investigadores (Roman, Martin y Carbonero, 2009)
en Psicologia de la Educacion Familiar han identificado un grupo de factores a los
que denominan “principios optimizadores” del sistema familiar, que en

interaccion aumentarian las posibilidades de satisfacer las necesidades de los
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hijos —y de la propia pareja-, independientemente del tipo de familia. Son los
siguientes: expresividad afectiva, comunicacion familiar, satisfaccion de
necesidades, integracidn comunitaria, organizacion familiar, transmision de

normas, cohesion familiar y adaptabilidad familiar.
RESUMEN

La familia se define como “la unidad fundamental y primaria donde el ser
humano se va haciendo persona, es la primera escuela donde descubre las
formas bésicas de la vida social y en la que aprende a relacionarse con el otro”
(Pérez, 1998, p. 7). Actualmente predomina la familia conyugal o nuclear
formada por el marido, la esposa y todos sus hijos, quienes se independizaran y
formaran su propia familia. Ademas, la familia se organiza de forma jerarquica,
con el tnico fin de que cada miembro se ocupe de una serie de obligaciones y
disfrute de sus derechos (Romaén, 2009; Roman et al., 2009). Por otra parte, se
observa como las relaciones parentales han evolucionado y sufrido fuertes
modificaciones, donde el nifio continua siendo hijo y alumno, al que hay que
educar y preparar para su posterior insercion social.

Dentro de la familia se establecen vinculos afectivos en relacion con tres
componentes: emocional, cognitivo y conductual.

Existen muchos tipos diferentes de familia que se pueden clasificar segin
sus lazos bioldgicos (familia nuclear, familia extensa, familia de origen y familia
de procreacion), segun sus vinculos familiares psico-socioldgicos (acogimiento
familiar, familia adoptiva y familia educadora) o segin su estructura (familia
nuclear intacta, familia horizontal y familia monoparental). Igualmente, se
puede organizar la familia en tres subsistemas: esposos, padres y hermanos.

Ademads, los estilos educativos familiares, que segun la taxonomia
realizada por Alonso (2002) y Alonso y Roman (2003a, 2003b y 2005) se
subdividen en cuatro: estilo autoritario, estilo equilibrado, estilo permisivo y estilo
negligente.

La sociedad siente preocupacidn ante las situaciones de riesgo infantil y
su negativa influencia sobre el desarrollo integral del individuo, asi como la
importancia de promover practicas educativas familiares saludables. Todo ello
ha derivado en una Recomendacién Rec (2006/19) del Comité de Ministros del
Consejo Europa a los Estados Miembros de la Unién Europea, con la finalidad

de promover Politicas de Apoyo a la Parentalidad Positiva.
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La parentalidad positiva es el "conjunto de conductas parentales que
procuran el bienestar de los nifios y su desarrollo integral desde una perspectiva
de cuidado, afecto, proteccion, (...), que proporciona reconocimiento personal y la
orientacion necesaria que lleva consigo la fijacion de limites a su comportamiento”
(Recomendacién Rec, 2006/19, p. 2).

Finalmente, es menester destacar que la evidencia empirica (experimental y
correlacional) -hasta el momento- apunta hacia la necesidad de trabajar con las
familias para optimizar sus practicas educativas familiares (sobre todo las que
producen altos grados de satisfaccion familiar), como medida de prevencion frente
de futuros problemas que puedan aparecer en el entorno familiar, escolar,

personal o social de sus hijos e hijas.
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3.- ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO DEL ESTRES
INTRODUCCION

Es obvio que todo el mundo ha experimentado y habla con frecuencia del estrés,
no obstante, pocas personas conocen realmente lo que es. Ante la existencia de
multiples definiciones se observa la dificultad de definirlo. Son muchos los autores
que han investigado este constructo, se destacan entre ellos, Chorot y Sandin, 1987;
Fernandez-Abascal, 1997; Lazarus, 2000; Lazarus y Folkman, 1986; Rodriguez-
Marin y Neipp-Lopez, 2008; Selye, 1956;...

Lo que marco el inicio de las investigaciones en torno al concepto de estrés
fue el estudio de la respuesta biologica del organismo frente a los acontecimientos
vitales. Sin embargo, se prestara mayor atencion a las estrategias de afrontamiento
del estrés y particularmente las utilizadas por las familias pues influyen en el
desarrollo de los menores.

A continuacion, se realizarda un recorrido histérico de las investigaciones
acerca del estrés y se definird dicho constructo. Posteriormente, se delimitard lo
que son las estrategias de afrontamiento del estrés, asi como la evolucion de los
instrumentos de medida en este campo. Y finalmente, se analizara la relacion entre

la conducta adaptativa y la familia y el afrontamiento del estrés.

1. RECORRIDO HISTORICO DE ESTRES

A finales del siglo XVII, el fisico y bidlogo Robert Hooke, realizé una importante
contribucion formulando un andlisis de ingenieria sobre el estrés, vinculado con el
disefio que deberia hacerse en diferentes estructuras y construcciones. Esto indica
que el concepto de estrés fue adoptado de la fisica.

En el andlisis de Hooke se consideraron basicos tres elementos: carga (fuerza
externa), estrés (area sobre el que se aplica la carga) y tension (deformacién de la
estructura producida por la combinacidén entre carga y estrés). En el siglo XX,
Willian Osler aplico los conceptos de la fisica para explicar el comportamiento
humano, pues compard el estrés con el trabajo duro y la tension con las
preocupaciones. De esta forma, hacia responsables al estrés y la tension de las
enfermedades coronarias y problemas psicosomaticos.

Las aportaciones de Hooke y Osler, influyeron en los modelos del estrés
desarrollados durante el siglo XX, donde se concebia la carga como una fuerza
externa ejercida sobre el individuo -andloga a un estimulo externo estresante- y la

tension como respuesta al estrés (Labrador y Crespo, 1993).

73



La psicologia adaptd y adoptd los conceptos de estrés y tension. Entendiendo
al estrés como un input externo y la respuesta al mismo como un output. Ademas,
para Lazarus (2000) la tension hace referencia a la transformacion organica

producida por el estrés.
2. CONCEPTUALIZACION Y FUENTES DE ESTRES

En 1937, Bensabat manifestd que el estrés no es un fenémeno nuevo porque ha
permitido la supervivencia del ser humano a través de su adaptacion al medio.
Posteriormente, Selye (1956, p. 53) definio el estrés como aquella “respuesta
especifica en sus manifestaciones pero inespecifica en sus causas, presentando una
pluralidad de causas externas e internas”. Concepcién que no se mantuvo
posteriormente, porque el organismo no responde a todos los estimulos de forma
inespecifica. Por otro lado, Lazarus y Folkman (1986, p. 43) definieron el estrés
psicoldgico como "una relacion particular entre el individuo y el entorno que es
evaluado por éste como amenazante o desbordante de sus recursos y que pone en
peligro su bienestar”". Lazarus, en los afnos 60 del siglo pasado, contrario a la
concepcion del estrés como respuesta o estimulo, considera el estrés como un
proceso inevitable y que las personas presentan grandes diferencias en su
adaptacion.

Para Selye (1956; 1976; 1985), el estrés es una “respuesta general del
organismo ante cualquier estimulo estresor o situacion estresante”. Para este autor
todo lo anteriormente descrito se denomina "episodio estresante", esto significa
que el sujeto se encuentra con una situacion que le demanda un esfuerzo y eso
requiere de una cantidad de recursos de afrontamiento de tipo bioldgico,
psicoldgico y social. Con el fin de realizar un andlisis mas detallado del episodio
estresante se tienen en cuenta cuatro variables que influyen sobre el estimulo
estresor: culturales, sociales, psicoldgicas y fisicas.

Se podria decir que el estrés es toda aquella respuesta que se adopta cuando
el sujeto se encuentra ante situaciones que generan un conflicto.

Definir el estrés puede suponer una tarea dificil pues se trata de un fendmeno
0 proceso psicobioldgico sumamente complejo. En este sentido, cabe resefiar que
apenas se ha alcanzado un acuerdo acerca de su definicién, aunque parece que los
investigadores coinciden en entender el estrés como una “transaccion” entre la
persona y el ambiente. El modelo “transacional del estrés” senala que esas
transacciones permiten a la persona detectar las discrepancias entre las demandas
de la situacion y sus recursos psicologicos, bioldgicos o sociales (Rodriguez-Marin

y Neipp-Lopez, 2008).
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Durante la década de los ochenta aparecieron nuevas perspectivas, aunque
las mas influyente fue el Modelo transaccional o interaccional de Lazarus y Folkman
(1984 y 1986). En este modelo el estrés fue considerado como un proceso dinamico
donde se producia una interaccidon entre el sujeto y el contexto.
Independientemente de las caracteristicas objetivas, el suceso es estresante en la
medida en que lo perciba el sujeto. Esto mismo viene a corroborar los resultados
de Rodriguez, Zamora y Nava (2009) quienes encontraron una correlacion alta
entre la dimension efectiva y valorativa, esto significa que lo que las personas
entienden por estrés y la valoracion de la situacion como amenazante se
corresponde en la mayoria de los casos. Aunque un estudio de Rodriguez,
Ocampo y Nava (2009) indican que estas dos dimensiones presentan cierta
autonomia funcional entre si, pues hayan en los resultados de su investigacion
algunas correlaciones bajas entre las dimensiones efectiva y valorativa.

Aun reconociendo la importancia del modelo de Lazarus y Folkman (1986),
presenta limitaciones, porque no se explican cuales son los mecanismos
fisiologicos implicados en la respuesta del estrés ni como su modificacion influye
en el desarrollo de trastornos asociados al estrés. Posteriormente, Labrador (1992)
busco la relacion entre las respuestas al estés y la aparicion de los trastornos
psicofisiologicos.

Por otra parte, se encontrd el Modelo procesual del estrés de Sandin (1995) en
el manual de Belloch, Sandin y Ramos (2009). El modelo trataba de organizar las
diferentes variables que de forma directa o indirecta se relacionaban con el estrés y
que influian en la creacién de un estado psicopatologico como consecuencia del
mismo. Este modelo se estructura sobre siete pilares: 1. Demandas psicosociales; 2.
Evaluacion cognitiva; 3. Respuesta al estrés; 4. Afrontamiento; 5. Caracteristicas
personales; 6. Caracteristicas sociales; 7. Estatus de salud.

La evaluacion cognitiva fue conceptualizada por Lazarus y Folkman (1984;
1986), como un proceso mental que mediatiza la aparicién del estrés y otras
emociones. Esta valoracion puede ser primaria (implica reconocer que existe un
problema y analizar las consecuencias a nivel individual) y secundaria (el sujeto
revisa si dispone de los recursos necesarios para reducir las consecuencias de la
situacion). Esta valoracion secundaria se corresponde con la capacidad de
afrontamiento -también denominada Coping-, concepto que se desarrollard mas

adelante.
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Finalmente, desde una perspectiva interconductual Rodriguez (2010),
afirma la existencia de tres criterios que definirian el estrés permitiendo su
estudio: la naturaleza funcional de la situacion, los niveles de aptitud funcional del
comportamiento y sus diferentes dimensiones. En su trabajo enfatiza el caracter
individual de las reacciones de estrés y sugiere que a partir de estos criterios se
elabore una taxonomia de situaciones genéricas para estudiar las diversas
reacciones, pues las considera parte de un comportamiento mas complejo.

Otro aspecto muy importante son las respuestas ante el estrés, pues éste
produce cambios fisiologicos al mismo tiempo que provoca efectos cognitivos,
emocionales, comportamentales y sociales. En un primer lugar, se produce una
activacion fisiolégica (aumento de la presidon sanguinea, tasa cardiaca, del pulso,
la respiracion,... asi como la disminucion de la actividad intestinal, etc.). Después,
se originan las respuestas cognitivas que se caracterizan no sdlo por percibir los
estimulos estresores como amenazantes, sino también implica la incapacidad para
concentrarse y aparicion de pensamientos intrusivos y repetitivos. Posteriormente,
aparecen las reacciones emocionales frente al estrés, entre las que se incluyen el
miedo, la ansiedad, la excitacidn, la ira, la depresion, etc. Y finalmente, el estrés
provoca la aparicion de las respuestas comportamentales, que se pueden resumir
en tres basicamente: aproximacion (lucha), evitacién (huida) e inmovilizacion

(Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez, 2008).
2.1. Fuentes de estrés

Son muchas las clasificaciones que se han elaborado en relacion con el estrés. Selye
por su parte dividio el estrés en dos grandes bloques: eutress —o estrés positivo- y
distress —o estrés negativo-. Ademds defendié que sufrir estrés es inevitable e
incluso beneficioso para resolver las situaciones de la vida cotidiana y que la total
liberacidn del estrés solo significaba la llegada de la muerte.

Existe una amplia variedad de fuentes que provocan estrés que pueden
clasificarse en tres grandes grupos (Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez, 2008;
Sarafino, 1990):

1. Fuentes personales. Son situaciones de conflicto, que aparecen cuando se
generan simultdneamente dos o mas tendencias de respuesta pudiendo
ser estas incompatibles. Tanto si el conflicto se resuelve como si se
queda sin resolver puede generar tension. La enfermedad es una de las

fuentes de estrés personal mas importantes.
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2. Fuentes familiares. Las relaciones familiares son una fuente frecuente de
estrés. Son los acontecimientos criticos (nacimiento o fallecimiento de
algin miembro de la familia), estados de tension excesiva (enfermedad
crénica), comunicacion y clima familiar, etc. La investigacion evidencia
que existe una gran correlacion entre el clima familiar y la aparicion de
conductas problemadticas en los hijos pequefios como respuesta a una
situacion de estrés.

3. Fuentes sociales. Son multiples los contextos sociales que con frecuencia
producen estrés. Entre los adultos el contexto laboral parece ser el
estresor mas importante (demandas de trabajo, desempefio de roles,
relaciones interpersonales y grupales, ascensos laborales, asi como la
perdida del empleo o la jubilacion). Sin embargo, el contexto académico

es fundamental durante la infancia y la adolescencia.
2.2. Acontecimientos potencialmente estresantes

Para Jaureguizar y Espina (2005), existen toda una serie de situaciones
potencialmente estresantes como son la incertidumbre, la incontrolabilidad, el
cambio, la falta de informacion, la sobrecarga de canales de procesamiento, la falta
de conducta para manejar la situacion y la falta de apoyo social, que pueden
provocar alteraciones a nivel fisioldgico, cognitivo y emocional.

Para Lazarus y Folkman (1984; 1986), existen dos tipos de factores que
influyen en la evolucién de un acontecimiento hasta percibirlo como estresante, y
son los siguientes:

1. Factores personales, son los aspectos cognitivos, motivacionales, de
personalidad y habitos comportamentales. Dentro de los cognitivos

\l

destacan las "creencias " entendidas como los pensamientos previos
acerca del control de la situacion, que han sido adaptados a partir de
situaciones sociales y culturales. Por otro lado, se encuentran los
“compromisos”, que muestran aquello que es realmente importante para
cada sujeto. Ambos determinan las reacciones emocionales y las
estrategias de afrontamiento que posee el individuo, siendo la base que
permitird evaluar los resultados. Los factores personales estan
relacionados directamente con las atribuciones causales. Ademas,
existen otros factores como la personalidad y el comportamiento que

influyen sobre la creencia de si un acontecimiento es estresante o no.
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2. Factores situacionales, son las caracteristicas y dimensiones objetivas
del acontecimiento. Se diferencia si el acontecimiento estresante por
"pérdida” o por "castigo”, y si las dimensiones objetivas de la situacion
son de (Rodriguez-Marin, 1995; Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez, 2008):

- Valencia (su potencialidad estresante inherente).

- Controlabilidad inherente de la situacion.

- Mutabilidad (posibilidad de que la situacion cambie por si misma).

- Ambigiiedad (el grado en que la situacion en si misma carece de
informacion suficiente como para poder comprenderla).

- Potencialidad de ocurrencia o recurrencia de la situacion.

- Momento cronoldgico respecto al ciclo vital.

3. AFRONTAMIENTO DEL ESTRES

3.1. Concepto de afrontamiento

El término afrontamiento es la traduccion del concepto inglés Coping, que hace
referencia a la acciéon de afrontar, hacer frente a un peligro,... Por otro lado, el
concepto de afrontamiento resulta clave para entender el estrés. Segin Sandin y
Chorot (2003), la conceptualizacion del afrontamiento parece liderada por
Lazarus, Folkman y su equipo.

El concepto de afrontamiento, aparece entre 1940 y 1950 en el area de la
psicologia, para el tratamiento y seguimiento de diferentes enfermedades. Se
estudio en dos &mbitos: por un lado en la experimentacion con animales y por otro
en la teoria psicoanalitica del ego (Vargas, 2009). Asimismo, este término fue
utilizado por los psicdlogos en la década de 1960 y 1970 para hacer referencia al
combate, derrota o manejo de situaciones estresantes de la vida (Lazarus, 2006).

Las investigaciones advierten que las definiciones de afrontamiento deben
incluir la necesidad de invertir los esfuerzos necesarios para manejar las
demandas estresantes, independientemente del resultado. Segiin Lazarus y
Folkman (1984, p. 141; 1986) definieron el afrontamiento como "aquellos esfuerzos
cognitivos y conductuales constantemente cambiantes que se desarrollan para
manejar las demandas especificas externas y/o internas que son evaluadas como
excedentes o desbordantes de los recursos del individuo". Posteriormente, el
planteamiento tedrico evoluciond hacia una teoria de las emociones y se ha
orientado hacia posiciones constructivistas y cualitativas (Lazarus, 2000).

Después, Rodriguez-Marin, Lopez-Roig y Pastor (1990) consideraron que el

afrontamiento es un proceso donde el sujeto pretende resistir y vencer las
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demandas que plantea el acontecimiento estresante, permitiéndole restablecer de
nuevo el equilibrio y adaptarse a la nueva situacion.

El afrontamiento de situaciones estresantes puede darse de acuerdo a dos
dimensiones (activo o pasivo) donde cada una de ellas posee sus propias
estrategias de afrontamiento (Martin, Jiménez y Fernandez-Abascal, 2000). Utilizar
un afrontamiento pasivo implica evitar o escapar de la situacion problematica e
indica una falta de compromiso con la situacion estresante. Por el contrario, el
afrontamiento activo conlleva aquellas actuaciones para hacer frente al problema,
como por ejemplo, interpretar de forma positiva la situacion estresante para que
sea menos desagradable, minimizar el impacto del problema, regular las
emociones, etc. Ademads, existen dos formas de entender el estrés y su
afrontamiento: (1) manejo del estrés de tal forma que no influye en tu vida
cotidiana y (2) controlar de forma pasiva aquellos sentimientos o emociones que
provocan la aparicion de una situacion estresante.

Para Rodriguez et al. (2009), la mayoria de los investigadores que definen el
estrés y su afrontamiento lo hacen desde una perspectiva cognoscitiva, donde lo
importante no es como las personas reaccionen, sino la representacion
cognoscitiva que se forman de las situaciones estresantes. Es decir, que las
reacciones emocionales surgen de la interpretacion que el propio individuo hace
de la situacion estresante y no de la situacion en si misma (Martin et al., 2000).

En este momento, es importante diferenciar dos conceptos que con
frecuencia se utilizan de forma indistinta, es decir, se trata de distinguir entre
estilos de afrontamiento y estrategias de afrontamiento. Partiendo de las ideas de
Fernandez-Abascal (1997) se definen a continuacion cada uno de ellos:

- Estilos de afrontamiento, se encargan de agrupar las diferentes tendencias
personales que se utilizan para afrontar una situacion. Asimismo, son los
responsables de la eleccién de unas u otras estrategias de afrontamiento y si
estas son estables o no en el tiempo, o generalizables a todo tipo de
acontecimientos.

- Estrategias de afrontamiento, son los procesos especificos que se utilizan en cada
situacion. Estos a diferencia de los estilos de afrontamiento pueden variar

drasticamente dependiendo cual fue el acontecimiento estresante que los

desencadeno.

Autores como Ferndndez-Abascal (1997) o Pelechano (2000), consideran que
ambos conceptos son complementarios, pues los estilos de afrontamiento
establecen la forma de pensar y actuar del individuo y las estrategias de
afrontamiento analizan cada situacién en particular para actuar de una forma

especifica si la forma de resolver la situacion no fuese la adecuada.
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A continuacion, se recogen algunas investigaciones que han estudiado las
estrategias de afrontamiento del estrés.

Los trabajos de Campos, Iraurgui, Paez y Velasco (2004), centran su
importancia en encontrar aquellas formas de afrontamiento que son adaptativas,
es decir, aquellas que mejoran la respuesta del organismo, aumentan las
respuestas emocionales subjetivas positivas y reducen las negativas, mejoran el
rendimiento, favorecen la autoestima, etc.

Ademas, se debe tener en cuenta las estrategias que posea la persona para
hace frente a la situacidon, porque determinaran el tipo de respuesta ante el estrés.
(Labrador y Crespo, 1993). Posteriormente, Bezerra y Corréa (2008), matizan que
la eleccion individual de las estrategias de afrontamiento del estrés esta vinculada
con factores tanto internos como externos, como por ejemplo la salud, las
creencias, el nivel de responsabilidad, etc.

Existen una amplia gama de recursos de afrontamiento, -entendidos como las
capacidades que posee el sujeto para enfrentarse a las demandas que genera el
acontecimiento estresante-. Entre los diferentes recursos de los cuales se dispone,
cabe distinguir entre fisicos o bioldgicos, psicologicos o psicosociales, culturales y
sociales (Rodriguez et al.,, 2009; Rodriguez-Marin, 1995). Las personas necesitan
disponer de un gran namero de recursos de afrontamiento para poder superar y
afrontar los acontecimientos estresantes que se presentan en su dia a dia.

Por su parte, Castafio y Ledn del Barco (2010), encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre la conducta interpersonal de la personalidad
y las estrategias de afrontamiento del estrés. Por ello destacan la importancia de
profundizar en las relaciones existentes entre estas dos variables pues consideran
que son dos aspectos de la personalidad a tener en cuenta tanto en la evaluacion

clinica como en la intervencién psicoldgica.
3.2. Respuestas de afrontamiento

Los trabajos Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez (2008) indican que las respuestas
ante el estrés pretenden la recuperacion del equilibrio biopsicosocial del
organismo. En funcién del grado de consciencia que tenga el individuo de sus
respuestas se consideraran respuesta de afrontamiento. Estos autores apuntan
hacia la necesidad de reducir el desequilibrio entre demandas y recursos que
surgen como consecuencia del estrés. Ademas, realizaron una taxonomia de las
respuestas de afrontamiento que puede verse en la figura 2 a partir de las
aportaciones de Lazarus y Folkman (1986), Lazarus (2000) y Rodriguez-Marin
(1995).
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Es evidente que el repertorio de respuestas de afrontamiento es amplio.

Dicho repertorio se concibe como un proceso dindmico, multidimensional y

biopsicosocial mediante el cual los individuos tratan de paliar las consecuencias

que genera una situacion estresante. En funcién del acontecimiento o problema se

modifica la eleccion de las estrategias de afrontamiento que los individuos van a

utilizar (Rodriguez, et al., 2009; Rodriguez-Marin, 1995; Rodriguez-Marin y Neipp-
Lépez, 2008;).

Las revisiones tedricas realizadas por estos autores, aportan significado y

clasifican cada una de las respuestas de afrontamiento estrés:

Segiin el foco

El afrontamiento centrado en la emocion se usa para controlar las emociones,
implica procesos defensivos que pueden alterar el significado del resultado.
El afrontamiento centrado en el problema se usa para controlar la relacién la
persona y su circunstancia mediante la busqueda de soluciones alternativas
del problema, la toma de decisiones o la accion directa (Folkman y Lazarus,
1984; Lazarus y Folkman, 1986).

Ambos conceptos no excluyen el uno al otro, pues ofrecen una estructura tedrica

coherente que facilita la compresion del afrontamiento del estrés.

Segiin el método

El afrontamiento activo o aproximativo, son estrategias de confrontacion y
enfrentamiento de la situacidn estresante que generan distrés.

El afrontamiento evitativo, son estrategias cognitivas o comportamentales que
permiten escapar o evitar el problema.

El afrontamiento pasivo, conlleva no hacer nada, solo se duda o se espera.

Segiin el tipo de proceso

El afrontamiento comportamental, es un intento de tomar decisiones y cambiar
la situaciéon problematica, mediante conductas que presupone adecuadas.
El afrontamiento cognitivo, es un intento de tratar los problemas mediante

cogniciones. Algunos autores incluyen la aceptacion o la resignacion.

Segiin el momento

Las respuestas anticipatorias o preventivas, se ejecutan antes de que ocurra el
acontecimiento estresante. Mediante la solucién de problemas, el sujeto se
prepara para sobrellevar la situacidn e intentard recuperar su equilibrio.

Las respuestas restaurativas, son acciones que ocurren tras el suceso
estresante. Requieren el uso de estrategias cognitivas o comportamentales
para enfrentarse al problema a medida que se producen los

acontecimientos.

Segiin el grado de amplitud y generalidad

Respuestas generales/globales

Respuestas especificas
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Orientadas a la emocion

Orientadas al problema

Segun el foco ) o
Orientadas a la situacion

Orientadas a la representacion

Orientadas a la evaluacién

Aproximativas
Segun el método Pasivas

Evitativas

Comportamentale

Segun el tipo de proceso —E
Cognitivas

Anticipatorias
Segun el momento —E
Restaurativas

Generales/globales
Segln su amplitud —E
Especificas

Figura 2
Taxonomia de las respuestas de afrontamiento.
Nota. Fuente: Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez (2008, p. 56)

3.3. Medicion operativa de las estrategias de afrontamiento del estrés.

Muchos investigadores han intentado poner nombre a las estrategias del estrés y
disefado diferentes instrumentos con los que intentar definir, clasificar y
organizar un sistema de categorias que aglutinase todas las dimensiones de
afrontamiento del estrés que referian los sujetos de sus investigaciones.
Circunstancia que concuerda con lo dicho por Lazarus y Folkman (1991, p. 336)
quienes afirman que los instrumentos que miden el afrontamiento, de manera
general, son inespecificos. Aunque, Navas, Quiroz, Vega y Soria (2010), vieron en
sus niveles de fiabilidad y andlisis de regresion multiple de la “Escala de modos de
afrontamiento” de Folkman y Lazarus (1986) y Lazarus y Folkman (1991), que no es
posible demostrar que el afrontamiento sea multidimensional, es decir, que seria
unidimensional.

A continuacidn se presentan algunos ejemplos de investigaciones donde
consideran las estrategias de afrontamiento del estrés como un constructo

multidimensional.
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En primer lugar, se hace referencia al modelo disenado por Lazarus que puede
completarse con el Modelo del estrés-afrontamiento adaptado de Cox y McKay (1976). En
el instrumento disenado por Lazarus (1985) denominado Ways of Coping Questionnaire
(WCQ) se establecieron 8 posibles dimensiones. Por otra parte, Rodriguez-Marin,
Terol, Lopez-Roig y Pastor (1992) en su version espanola del cuestionario de Lazarus -
Cuestionario de Formas de Afrontamiento de acontecimientos estresante (CEA)-,
consideraron 11 posibles dimensiones de las estrategias de afrontamiento del estrés
que son los siguientes: Pensamientos positivo; Culpacion de otros; Pensamiento
desiderativo; Busqueda de apoyo social; Busqueda de soluciones; Represion
emocional; Contabilizaciéon de ventajas; Religiosidad; Autoculpacion; Resignacion;
Escape.

Asimismo, la Escala de Estrategias de Coping (EEC) de Charot y Sandin (1987)
defini6 9 dimensiones de afrontamiento. Y los trabajos de Sandin y Chorot (2003),
validaron de forma preliminar el Cuestionario de Afrontamiento del Estrés (CAE), cuyos
resultados avalaban una estructura factorial compuesta por 7 elementos que se
corresponden segun ellos con los siete estilos basicos de afrontamiento.

El Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI), de Tobin, Holroyd, Reynolds y
Kigal (1989) en su adaptacion espanola en 2006 (Cano, Rodriguez y Garcia, 2007)
contemplan la existencia de 8 estrategias de afrontamiento del estrés, que se
enumeran a continuacion: Resolucion de problemas; Autocritica; Expresion
Emocional; Pensamiento desiderativo; Apoyo social; Reestructuracion cognitiva;
Evitacién de problemas; Retirada social. Este inventario fue reevaluado por Navas,
Ollua, Vega y Soria (2010), donde se hallaron diferencias respecto a la version inglesa,
manteniendo una estructura factorial semejante a la traduccion castellana tinicamente
en primer orden, aunque se encontraron niveles fiabilidad, y una estructura factorial
de tercer orden mas congruente con el estudio original.

Skinner, Edge, Altman y Sherwood (2003) consiguieron agrupar mas de 100
estilos de afrontamiento, definiendo 13 categorias de estrategias de coping que

recogian toda la informacion que habian recopilado.
4. ESTRES Y AFRONTAMIENTO COMO CONDUCTA ADAPTATIVA

El estrés como se indicaba anteriormente es un constructo complejo, que se subdivide
en tres fases. Inicialmente se encuentra ante una situacién potencialmente peligrosa,
posteriormente se produce una interpretacion a nivel cognitivo que considera el
suceso como amenazante y por ultimo, se desencadena una activacion en el organismo
que provoca una respuesta en forma de ansiedad como consecuencia de la presencia
de una amenaza. Para Valdés y Flores (1985), el afrontamiento se compone de tres

mecanismos: adaptativo, lucha e inhibicién.
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Muchos investigadores y entre ellos Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez, (2008),
denominan "episodio estresante” a la existencia de una situacion o estimulo estresor
que exige al individuo la realizacion de un esfuerzo y que implica la utilizacion de
recursos de afrontamiento de diversa indole (bioldgicos, psicoldgicos, sociales,...).
Sobre el estimulo estresor influyen variables culturales, sociales, psicologicas y fisicas.

El desequilibrio que se produce en el organismo —que se denomina homeostasis-,
se produce como consecuencia de la percepcion e interpretacion que hace el sujeto del
estimulo estresor o bien por las caracteristicas propias del estresor. Es en este
momento cuando el organismo reacciona generando respuestas adaptativas,
automaticas, en su mayoria conscientes y orientadas hacia una finalidad concreta.
Toda esa activacion que se produce en el organismo genera consecuencias positivas y
negativas, lo que es a su vez, una respuesta adaptativa que prepara al organismo para
enfrentarse a una situacion de peligro.

Hans Seyle, observd los cambios que experimentaba el cuerpo humano ante
situaciones de estrés. Sus investigaciones sobre el estrés llevadas a cabo en los afios 50,
creian en la existencia de estresores universales y respuestas generales e inespecificas
que se dan de igual forma en diferentes sujetos, lo que generaba diferentes patrones
de conducta. Sin embargo, las investigaciones posteriores han demostrado que su
teoria tenia importantes limitaciones y pronto observaron la existencia de diferencias
individuales en relacion con la forma en que las personas reaccionaban frente a un
mismo estresor.

Ademas, cuando esa situacion estresante se prolonga, aparece la respuesta de
"lucha o huida" que inicia toda una serie de reacciones fisioldgicas que Selye
denominé Sindrome General de Adaptacion. Este sindrome predice como el ser humano
que esta sometido a un estimulo estresante experimenta tres estados o fases
consecutivas en su comportamiento: alarma, resistencia y agotamiento.

Teniendo en cuenta la aportaciéon de Selye y segin Labrador y Crespo (1993),
Ocafia (1998) y Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez (2008) el Sindrome General de
Adaptacion se divide en tres estadios:

—  Reaccion de alarma, al romperse el equilibrio todos los sistemas de organismo se
enfrentan al estresor. Pero el organismo no puede mantener esa intensa
movilizaciéon por mucho tiempo entrando en la segunda fase.

— Fase de resistencia, en ella el nivel de activaciéon permanece alto, continua la
reaccion fisiologica, el cuerpo se defiende y busca recuperar un equilibrio. En
esta fase pueden aparecer pequefios problemas de salud.

— La fase de agotamiento o claudicacion aparece cuando la activacion fisioldgica se
prolonga tanto, que las reservas de energia del organismo para resistir ante el
estimulo estresor se debilitan. En esta fase es muy probable la apariciéon de

enfermedades y en algunos casos incluso la muerte.
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Figura 3
Sindrome General de Adaptacion
Nota. Fuente: Selye (1956)

A continuacidn, se pretende concretar el afrontamiento como conducta
adaptativa. Cuestién que segun Rodriguez-Marin y Neipp-Lopez (2008), no es
tarea facil, aunque diferentes estudios han intentado extraer los principios
generales de las consecuencias del afrontamiento, haciendo hincapié en las
conductas de aproximacion y de evitacion. Se conoce la existencia de diversos
factores importantes como pueden ser que la “eficacia adaptativa” que puede ser
evaluada en los dmbitos fisioldgico, psicologico o social. Ademas, es fundamental
el momento temporal en el que se produce la respuesta, asi como el contexto en
que se utiliza un determinado tipo de estrategia de afrontamiento. Y por ultimo,
no se debe olvidar la coherencia entre las condiciones objetivas del contexto y la

conducta de afrontamiento que se lleva a cabo en esa situacion problema.
5. ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO Y FAMILIA

Ruben Hill (1958) dio un paso mads incluyendo la familia, mas concretamente el
afrontamiento familiar y teoria del estrés familiar. Para Hill un acontecimiento
estresante es aquel que genera demandas dentro del sistema familiar por encima
del sistema individual.

El modelo tedrico explicativo ABC-X de Hill (1958) sentd las bases para el
estudio del estrés en ambito familiar, entendiendo el mismo desde un punto de
vista lineal, causal y mecanicista. Modelos mas actualizados rechazan el corte
lineal y apuestan por una visién multidimensional del estrés familiar.

Siguiendo a Olson, McCubbin, Barnes, Larsen, Muxen y Wilson (1989) se
destacan tres temas bdsicos: el afrontamiento como proceso, la eficacia del

afrontamiento, y por ultimo el afrontamiento familiar y/o individual.
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Segin Ruano y Serra (2000), los investigadores han estudiado el estrés
individual mas que el estrés familiar, como consecuencia de la complejidad que
posee este ultimo. Entre los principales motivos se destaca que la familia es una
entidad en si misma con su propia realidad subjetiva y que algunas estrategias son
mas importantes que otras dependiendo de lo que haya ocurrido. Las
investigaciones han revelado que la estrategia de afrontamiento familiar no se
origina en unico instante sino que se modifica progresivamente a lo largo del
tiempo. Por ello es importante la funcionalidad del sistema familiar (Macias,
Madariaga, Valle y Zambrano, 2013).

Ruano y Serra (2000, p. 200) consideran el afrontamiento familiar como
“algo mds que las respuestas familiares a un estresor, es decir, como un grupo de
interacciones dentro de la familia y transacciones entre la familia y la comunidad”,
encontrando los siguientes resultados al trabajar con familias: las estrategias de
afrontamiento que mds usaron y consideraron tutiles fueron las de reestructuracion
cognitiva y obtencion de apoyo social, no existian diferencias en cuanto al sexo y
son las familias con estudios universitarios quienes creyeron que la
reestructuracion es la estrategia mas util frente al resto de categorias.

Dentro del ambito familiar el subsistema que mas estrés soporta es el
formado por el padre y la madre, pues se tienen que ocupar de cubrir las
necesidades de los hijos (Rodrigo, Martin, Cabrera y Maiquez, 2009).

Investigaciones como las de Sidebotham (2001) o Bonds, Gondoli, Struge-
Apple y Salem (2002) destacaron que estar expuesto a altos niveles de estrés (mala
relacion marital, hogar desestructurado, personalidad de los menores, conflictos
labores, dificultades en la conciliacion de la vida familiar y laboral, etc...)
repercute de forma negativa en el desarrollo y comportamiento de los nifios, pues
no se utilizan unas practicas educativas familiares adecuadas y con tendencia
equilibrada. Se observa como las dindmicas familiares se caracterizan por la
ausencia de comunicacion y afecto, incluso pueden aparecer escenas de maltrato
infantil. Por otro lado, en trabajos como los de Willinger, Diendorfer-Radner,
Willnauer, Jorgl y Hager (2005) se presta atencion a la relacion entre el apego y el
estrés, donde destacan que los padres con altos niveles de estrés exhiben un estilo
de apego inseguro. Por todo lo anterior, Rodrigo y Palacios (1998) indicaron que la
exposicion continuada a factores estresantes conlleva no cubrir de forma adecuada

las necesidades de los hijos.
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En un estudio de Pérez, Lorence y Menéndez (2010), correlacionaron el
contexto familiar —una de las variables analizadas fue la percepcion de
competencia- y su contribucion con el nivel de estrés asociado a las practicas
parentales. Estos autores descubrieron que las variables que mas influyen sobre el
estrés parental son: trabajar fuera de casa, el nimero de hijos y considerar su
crianza como una situacion dificil de afrontar. Ademas, destacan que tener una
actitud positiva, optimista y esperanzada en la educacion y cuidado de los hijos
disminuye la posibilidad de sufrir estrés parental.

En Singer e Irvin (1989), se encuentra una descripcion del modelo de
entrenamiento en habilidades para ayudar a los padres a enfrentarse al estrés. En
las sesiones que se celebraron utilizaron estos cuatro elementos: autocontrol,
relajacion, modificacion de cogniciones y apoyo social. Es necesario matizar que la
poblacién que recibi6é esta formacion estaba compuesta por padres cuyos hijos
tenian algun tipo de discapacidad y es innegable que soportan mayores niveles de
estrés de forma continuada, que aquellos padres con hijos sin discapacidad.

Otros autores que trabajaron con estrés y familia fueron Pérez, Menéndez e
Hidalgo (2014), quienes analizaron los niveles de estrés asociados al rol parental y
las estrategias desempenarlo. La muestra estaba compuesta tnicamente por
mujeres que en su mayoria presentaba sintomas de estrés clinico. Las estrategias
de afrontamiento utilizadas con mayor frecuencia fueron las centradas en el
problema. Entre las principales conclusiones se encuentra que el nivel de riesgo a
nivel social estaba relacionado con el estrés parental al que estaban expuestas.

Ademads, Martin et al. (2000), afirman existen diferencias significativas en
relacion con la edad para la utilizacién de los métodos de afrontamiento evitativos
y activos, lo cual puede interceder en la dindmica familiar. Pues los sujetos de
mayor edad tienden hacia métodos activos y por el contrario, el grupo de menor
edad prefiere los métodos evitativos. Asimismo, Dell”Aglio y Hutz (2002) sugieren
que la edad y las personas involucradas en una situacién de estrés pueden afectar
en la eleccion de la estrategia a utilizar y esto se puede entender como un proceso

de afrontamiento situacional.
RESUMEN

Al parecer las contribuciones de Selye y Lazarus y Folkman en el campo del estrés
han proporcionado la sustentacion tedrica necesaria para otras investigaciones.

Se recuerda que el estrés para Lazarus y Folkman (1986) es el resultado de la
relacion que existe entre un individuo y su entorno, el cual es considerado como

amenazante poniendo en peligro su equilibrio organico, psicologico, social, etc.
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Existe una gran variedad de fuentes de estrés procedentes en su mayoria de
la familia, la persona y la sociedad. Al mismo tiempo, se observan diferentes
niveles estresantes (acontecimientos vitales importantes, tensiones vitales
persistentes y estrés producido por problemas cotidianos) y acontecimientos
potencialmente estresantes de origen personal o situacional.

Se ha conceptualizado el afrontamiento, diferenciando entre estilos y
estrategias de afrontamiento. Es necesario recordar que los recursos de
afrontamiento son las capacidades que posee una persona para hacer frente a las
demandas que surgen a partir de un acontecimiento estresante. Estos recursos se
pueden orientar en torno a cinco aspectos: la perspectiva cognitiva, el método, el
tipo de proceso, el momento y la amplitud.

El afrontamiento para Valdés y Flores (1985) se compone de tres
mecanismos: adaptativo, lucha e inhibiciéon. En este momento se plantea si se
puede entender el afrontamiento del estrés como una conducta adaptativa, se hace
referencia al Sindrome General de Adaptacion y se explican sus tres fases: alarma,
resistencia y agotamiento.

Finalmente, Hill (1958) introduce un elemento mas -la familia- en el estudio
de las estrategias de afrontamiento del estrés. Se concibe a la familia como una
unidad compleja que utiliza unas u otras estrategias dependiendo del suceso y
donde el nucleo que més peso soporta del afrontamiento son los padres. La
educacion de los hijos y su bienestar genera grandes cantidades de estrés de forma

continuada sin contar con otros factores como el trabajo, la comunidad,...
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4.- ESTILOS ATRIBUCIONALES Y ESPERANZA

INTRODUCCION

Los estilos atribucionales —segun la teoria de Martin Seligman (1991)- y la
esperanza —segun la teoria de Charles Richard Snyder (1991)-, son dos
constructos psicoldgicos que se encuadran dentro de la Psicologia Positiva.

La psicologia positiva se define como el estudio cientifico de las
experiencias positivas, los rasgos individuales positivos, las instituciones que
facilitan su desarrollo y los programas que ayudan a mejorar la calidad de vida
de los individuos, mientras previene o reduce la incidencia de la psicopatologia
(Seligman y Csikszentmihalyi, 2000; Seligman, Stern, Park y Peterson 2005).

Por otra parte, los “estilos atribucionales” se centran en buscar los
patrones de explicacion habituales que los sujetos realizan ante sucesos vitales
positivos y negativos, permitiendo a su vez medir el nivel de
optimismo/pesimismo y la resistencia frente a la indefension (Aramburu-
Zabala, 1997). Asimismo, el constructo de “esperanza” es entendido por
Snyder et al. (1991) como una motivacion del ser humano. La esperanza y el
optimismo son dos elementos que desde la Psicologia positiva se consideran
disposiciones positivas que fomentan el bienestar.

Por todo ello en este capitulo se abordaran las siguientes cuestiones: 1.
Los estilos atribucionales en el marco tedrico optimista-pesimista de Peterson y
Seligman (1984) y en el optimismo disposicional de Scheier y Carver (1985); 2.
La Esperanza segun Snyder et al. (1991); 3. Investigaciones sobre estilos

atribucionales y la esperanza.

1. ESTILOS ATRIBUCIONALES.

Las personas poseen un discurso interno denominado atribucién causal, estilo
atribucional o modelo explicativo que les ayuda a dar respuesta a la pregunta
¢(Por qué suceden las cosas?.

El estilo atribucional lo define Hernangome (2002, p. 236) como “la
predisposicion hacia un determinado tipo de explicaciones (optimistas o
pesimistas)”, asimismo, sefiala que es probable que comience a configurarse en
la edad preescolar, que es precisamente cuando el nifio aprende el estilo
atribucional de sus padres —por ello se incluye esta variable dentro de esta tesis

doctoral-.
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Cuando se pretende conceptualizar los estilos atribucionales se observa
que existen al menos dos posturas tedricas independientes, pero a su vez
complementarias. Por un lado, se encuentra el planteamiento tedrico pesimista-
optimista de Peterson y Seligman (1984) y por otro el concepto de optimismo
disposicional de Scheier y Carver (1985).

Existe la posibilidad de entender el optimismo como un recurso
psicoldgico. Esta concepcion surge a partir de la reformulacion de la teoria de
la indefension aprendida de Abramson, Seligman y Teasdale (1978) como una
forma de explicar las respuestas de afrontamiento ante las circunstancias
negativas que ocurren en la vida cotidiana. Esto permite recordar que el
concepto de estilo atribucional estd vinculado a la teoria de la indefension de
Seligman (1975) -que no se desarrolla en este capitulo porque fue explicado en

el capitulo 1: “Motivacién y atribuciones causales”-.

1.1. Modelo tedrico pesimista-optimista de Peterson y Seligman.

Los estilos atribucionales se conceptualizan como integrados por dos polos
opuestos, que ha definido y diferenciado con claridad Martin Seligman. Este
investigador es considerado como uno de los mayores especialistas en el
estudio de las diferencias entre optimismo y pesimismo.

El optimismo se define como la preferencia por ver y juzgar los
acontecimientos bajo el prisma mas favorable (Avia y Vazquez, 1999;
Gonzalez-Arratia y Valdez, 2013; Seligman, 2006a; Vazquez y Hervas, 2009).
Por su parte Fredrickson (2009), considera que el optimismo es uno de los
elementos mas importantes para favorecer el bienestar y la felicidad. Ademas,
se ocupa de las expectativas de control sobre los resultados, de predecir si
conseguiremos los resultadas deseados y de conocer cual es nivel de eficacia
personal.

Por el contrario, el pesimismo -segin Seligman (2006b)- hace referencia a
sujetos que creen que los sucesos desagradables son casi permanentes, no se
consideran capaces de modificar la situacion y se atribuyen a si mismos y a su
falta de capacidad como la causa de sus fracasos.

Peterson y Seligman (1984) establecen en su Teoria del pesimismo-
optimismo las diferencias entre el Estilo Explicativo Pesimista (EEP) entendido
como la predisposicion a justificar los sucesos negativos ocurridos en la vida,

con una causa interna, estable en el tiempo y con efecto globalizado en todos
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los contextos de la vida. Por el contrario, el Estilo Explicativo Optimista (EEO) se
define como la tendencia a explicar los acontecimientos negativos con una
causa externa, inestable en el tiempo y especifica para esa situacion.

Las personas optimistas por regla general tienen mas esperanza y
autoestima, son mds constantes, mantienen un buen sistema inmunologico,
presentan una actitud mas activa ante las dificultades, toman decisiones y
generan mayor cantidad de soluciones para conseguir una red de apoyo
afectivo y social. En situacion contraria se encuentran los pesimistas, quienes
poseen una autoestima baja, tendencia a la depresion, se dan por vencidas con
facilidad, presentan en muchas ocasiones problemas de salud, falta de
iniciativa, etc. En dosis pequenas el pesimismo puede ser incluso adaptativo
ayudando a evaluar los riesgos de la situacion a la que se enfrenta el sujeto
(Seligman, 1991).

Las emociones que caracterizan a las personas optimistas son p.e. el
entusiasmo, la confianza, el coraje, la esperanza, etc., en cambio, los
sentimientos que describen a las personas pesimistas son p.e. la sensacion de
fracaso, de impotencia, de culpa, etc.

Los estilos explicativos o atribucionales, son una forma mas o menos
estable de ver como algo que ocurrié en el pasado influye en como se
justificard un suceso que ocurra en el futuro. Se establece una cierta tendencia o
patrén a la hora de buscar las causas de un acontecimiento. Sin entrar en la
teoria de Weiner (1986) —con la que posee grandes similitudes-, existen
diferentes causas en funcién de si se hacen atribuciones a la capacidad, el
esfuerzo, la dificultad de la tarea, la suerte, etc. La causas que aportan los
sujetos se organizan en torno a cuatro dimensiones: locus de control,
estabilidad, controlabilidad y globalidad. Estas dimensiones a su vez se
pueden categorizar en torno a tres aspectos: personalizacion, permanencia y
penetracion.

Es importante senalar que los sujetos pesimistas tenderdn hacia causas
internas, estables y globales, mientras que los individuos optimistas realizaran

atribuciones externas, inestables y especificas.
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1.2. Modelo tedrico de Scheier y Carver

El optimismo para Scheier y Carver (1985) es un aspecto clave de la
personalidad. Consideran el optimismo como una caracteristica disposicional
de la personalidad que intercede o intermedia entre los acontecimientos
externos y la interpretacion personal que hace el sujeto, presentando una
tendencia hacia la obtencion de resultados favorables. Ademas, estos autores
diferencian entre un optimismo disposicional y un optimismo situacional.

La personalidad, es una organizacion dinamica -interna del individuo-
de los sistemas psicofisicos que generan patrones caracteristicos de conducta,
pensamientos y sentimientos (Carver y Scheier, 1997, p. 71). Existen numerosas
teorias de personalidad que estos autores agrupan en estas perspectivas:
disposicional, bioldgica, psicoanalitica, neoandlitica, del aprendizaje,
fenomenoldgica y de la autorregulacion cognoscitiva.

El Optimismo disposicional, es una creencia estable y generalizada, de
que ocurrirdn cosas positivas (Scheier y Carver 1987, p. 70). En otras palabras,
consiste en una forma constante de enfrentar los acontecimientos en la que
siempre se espera tener buenos resultados. Es un estilo de afrontar la vida que
implica una disposicion positiva (Segerstrom, McCarthy, Caskey, Gorrs y
Murray, 1993). Autores como Martinez-Correa, Reyes del Paso, Garcia-Leon y
Gonzalez-Jarefio (2006), han diferenciado el optimismo disposicional —el cual
posee una definicion operativa mas amplia- de los conceptos de control y
autoeficacia.

El Optimismo situacional, es un mecanismo que se pone en marcha de
forma puntual ante una situacidn estresante concreta y que hace mas liviano su
afrontamiento (Segerstrom et al., 1993).

El modelo tedrico desarrollado por Scheier y Carver (1985) asume que ante
las dificultades -las expectativas positivas que posee el individuo fruto de su
optimismo disposicional- aumentan los esfuerzos para permitirle alcanzar sus
metas. Por el contrario, las expectativas desfavorables reducen o incluso eliminan
los esfuerzos e intenciones del sujeto por alcanzar sus objetivos (Castro, 2009).

Para Scheier y Carver (1982), la confianza en uno mismo para afrontar
los obstaculos que van apareciendo a lo largo de la vida y esperar obtener los

mejores resultados, favorecen los procesos de ajuste vital de los individuos.
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Finalmente, segiin Eysenck (1994) en psicologia -y mas concretamente
dentro de la psicologia de la salud-, estdn convencidos que existen factores de
personalidad que inciden de forma positiva o negativa sobre la calidad de vida
y el bienestar de las personas.

Son muchos los trabajos que avalan la repercusion del optimismo
disposicional sobre la salud, favoreciendo tanto el bienestar psicoldgico como
fisico. Asimismo, el optimismo disposicional es considerado como predictor de
enfermedad (Cantarero, Lépez, Torollo y Crespo, 2014; Morales, Arenas et al.,
2011; Mroczek, Spiro, Aldwin, Ozer y Bossé, 1993).

Investigaciones como las de Chico (2002), Scheier y Carver (1985),
encontraron que aquellos sujetos con un mayor nivel de optimismo
manifestaban menor malestar fisico percibido. También se encontré menor
percepcién del dolor en pacientes con artritis reumatoide en el trabajo de
Treharne, Kitas, Lyons, y Booth (2005), o mejor prondstico en la recuperacion
de pacientes coronarios y oncologicos en estudios como los de King, Rowe,
Kimble y Zerwic (1998); Schou, Ekeberg, Ruland, Sandwik y Karesen (2004).

1.3. Definicion operativa de los estilos atribucionales.

Para la definicién operativa de los estilos atribucionales se ha utilizado muy
frecuentemente el Cuestionario de estilos atribucionales de Seligman (1990, 1991),
que es una adaptacion del Cuestionario de Estilo Atribucional de Peterson,
Semmel, Von Baeyer, Abramson, Metalsky y Seligman (1982). Este instrumento
consta de cuatro subescalas de acuerdo con estos cuatro aspectos clave
(permanencia, profundidad, esperanza y personalizacién), que reflejan si los
estilos  atribucionales = son  estables/inestables,  globales/especificos,
esperanzados/desesperanzados e internos/externos. Todos ellos se centran en
los patrones de explicacion habituales o cotidianos que los sujetos realizan ante
sucesos vitales positivos y negativos. Si se combinan permiten medir el nivel
de optimismo/pesimismo. La integracion de estos dos conceptos podria dar
como resultado la resistencia frente a la indefension.

Por otro lado, se encuentra el Test de orientacion Vital (LOT) -Life
Orientation Test-, de Scheier, Carver y Bridges (1994) que es un instrumento que
mide el optimismo disposicional como constructo unidimensional. Este
instrumento ha sido adaptado a diferentes lenguas, en nuestro pais se dispone
de la version espafiola de Otero, Luengo, Romero, Gomez-Fraguela y Castro
(1998).
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2. ESPERANZA

La teoria de la Esperanza de Snyder (Snyder, 1994, 2000, 2002; Snyder, Irving y
Anderson, 1991), ha generado un extenso marco tedrico alrededor del
constructo “esperanza”.

La esperanza es una fortaleza que se desarrolla desde la infancia (Snyder,
2000). Al parecer, los nifios y adolescentes tienden a desarrollar la disposicion a
la esperanza que han observado en sus padres, y tiene sentido, pues como dice
una célebre frase del poeta inglés Charles Colton “la imitacion es la forma mas

sincera de adulacion” de los hijos con sus padres.
2.1. Conceptualizacion de esperanza

De acuerdo con la teoria de Snyder et al. (1991, vease también en Snyder,
2000a; 2000b) este constructo psicoldgico es un estado motivacional positivo
basado en la interaccién de dos componentes: Agency y Pathways. Segin Rand
y Chevens (2009), Snyder conceptualizé la esperanza como aquella capacidad
percibida de poder producir las vias, caminos o rutas necesarias para alcanzar
los objetivos propuestos y conseguir motivarse para utilizar esas vias.

En otras palabras Snyder (2000), considera la esperanza como la
capacidad de: generar metas claras y asequibles; encontrar y elaborar rutas que
permitan alcanzar los objetivos planeados (pathways thinking); impulsarse hacia
la utilizacion de las rutas generadas (agency thinking); reformular los obstaculos
para poder superarlos.

En este momento es necesario conceptualizar o definir los siguientes
componentes, para facilitar la comprension de este constructo (Martinez,
Cassaretto y Herth, 2012; Papantoniou, Moraitou, Katsadima y Dinou, 2010;
Snyder, 2005):

- Pathways thinking —pensamiento orientado a caminos-, son las rutas
que generamos para conseguir los objetivos previstos. Las metas se
encuentran vinculadas a diversos conceptos en nuestra mente, que
crean caminos y planifican los pasos necesarios para lograrlas. No
obstante, en ocasiones aparecen obstaculos que obligan al sujeto a
pensar rutas alternativas para alcanzar sus objetivos. Aquellos
sujetos con alto nivel de esperanza se creen capaces de encontrar sin
dificultad el camino que les permita alcanzar la meta, y ademas
seran capaces de generar un mayor numero de vias alternativas ante

los problemas.
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- Agency thinking —pensamiento orientado a la agencia-, es el
componente motivacional de la esperanza, entendido como la
capacidad percibida para continuar por el camino marcado para
conseguir una meta. Es la motivacién para comenzar una accién y
continuar por el camino necesario para conseguirla. Este
componente informa de la existencia de una posible energia que
mueve la accion para alcanzar las metas que perseguimos, y que
Papantoniou et al. (2010) denominan fuerza de voluntad. Las
personas con alto nivel de esperanza se creen capaces de iniciar y

mantener los esfuerzos necesarios hasta la consecucion de sus metas.

Para Snyder (2005), existe un tercer componente en esta teoria que es el
desarrollo de metas, que lo concibe como “anclas mentales de pensamiento
esperanzador” que se construyen a corto y largo plazo, sin tener en cuenta su
magnitud, y que si esos objetivos son realmente importantes o significativos
mantendran la atencion del sujeto hasta su total consecucion.

Todos los componentes definidos son igual de importantes a la hora de
conseguir una meta, incluso si alguno de ellos falla se podrian no alcanzar los

objetivos.
2.2. Efectos positivos

Para Carr (2007), la esperanza es un mediador entre los procesos de salud y de
enfermedad. Asimismo, Rand y Cheavens (2009) indicaron que aquellas
personas con altos niveles de esperanza suelen predecir los sintomas ante la
pérdida de salud, lo que supone una actitud preventiva ante el riesgo de
enfermar.

La revisién tedrica realizada por Martinez, Cassaretto y Herth (2012)
recoge las principales investigaciones donde se han estudiado las
repercusiones que tienen los altos niveles de esperanza sobre las personas.
Entre los principales efectos positivos de los altos niveles esperanza se
encontré que: los sujetos presentan mayor bienestar psicoldgico; favorece los
habitos de vida saludables; previene la sintomatologia depresiva, la aparicion
de ideacidn y riesgo de suicidio; disminuye los niveles de ansiedad; favorece la
busqueda y proporciona estrategias de afrontamiento adecuadas frente en los
enfermos con discapacidad visual, lesion medular, fibromialgia,...; mejora la

calidad de vida de los pacientes con cancer y problemas cardiacos; en pacientes
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terminales funciona como un mecanismo de aferrarse a la vida sin la negacion
de la llegada de la muerte; favorece la adaptacion emocional favoreciendo la
sensacion de bienestar; esta relacionada con el incremento en el rendimiento

académico y la consecucion de logros a nivel educativo; etc.
2.3. Definicion operativa de la esperanza.

Tras el modelo tedrico sobre esperanza (Snyder, 1991) y de acuerdo con Snyder
(2002), para la definicion operativa del constructo esperanza se desarrollaron
tres instrumentos -que gozan de altos niveles de fiabilidad y validez-.

En primer lugar, la Escala de Esperanza- Rasgos para adultos (Adult trait
Hope Scale) de Snyder et al. (1991) consta de 4 items para Hope Agency, 4 items
para Hope Pathways y 4 items distractores. Posteriormente, la Escala de estado de
esperanza (State Hope Scale) de Snyder, Sympson, Ybasco, Borders, Babyak y
Higgins (1996) se compone de 6 items, 3 items para cada subescala de
esperanza (Agency y Pathways). Finalmente, la Escala de esperanza para nirios
(Children Hope Scale) de Snyder et al. (1997) se aplica solo en ninos con edades
comprendidas entre los 8 y 16 afos, y esta formada por 3 items que miden el

componente Agency y 3 items que miden el componente Pathways.
3. INVESTIGACIONES SOBRE ESTILOS ATRIBUCIONALES Y ESPERANZA.

En un trabajo de Henangdéme (2002), se buscaron las variables que influian en la
génesis del optimismo, constatando que no existen trabajos al respecto en nifios
menores de seis afos. Seguin esta autora es importante educar a los nifios en el
optimismo, pues parece prevenir la depresion infantil, aporta las herramientas
necesarias para paliar diversos problemas de indole psicoldgico, inmunologico,
fisico,... y promueven conductas que permiten obtener calidad de vida a largo
plazo. Ante la pregunta de si se nace optimista o se aprende a serlo, encontramos
diferentes respuestas con una cierta tendencia a la existencia de factores genéticos
y hereditarios que predisponen al sujeto a ser mas o menos optimista. Esta
cuestion es apoyada por Seligman, Reivich, Jaycox y Gilham (1999), aunque por
supuesto no se niegan la influencia del ambiente, y los psicologos estudian la parte
sobre la que se puede intervenir. Las variables que parecen influir sobre el
optimismo y la forma de relacionase con los demas, son: el apego, la exploracion y

la necesidad de control (autodeterminacion).
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En el estudio realizado por Camufas y Miguel-Tobal (2005) buscaron la
relacion entre las dimensiones de estilo atribucional -presentadas por Abramson et
al. (1978)- y la depresion. Entre las principales conclusiones se destaca: que existe
relacion entre la depresion y las atribuciones caracteristicas de la indefension, es
decir, internas, estables y globales frente a acontecimientos negativos. Aquellos
sujetos que punttian alto en depresion presentan altas puntuaciones dentro de la
escala "Puntuaciéon de Indefension" y "Compuesto Negativo". Estos resultados a su
vez confirman las conclusiones de Johnson y Miller (1990), quienes manifestaron
que altos niveles de depresidon podrian predecirse a partir de la existencia de un
estilo atribucional negativo.

Por su parte, Enrique (2004), compard veteranos de guerra -con y sin el
Sindrome de Estrés Postraumdtico- con poblacion sin vinculacion militar,
encontrando en los veteranos con estrés postraumatico una relacion entre este
sindrome y los estilos atribucionales pesimista o desadaptativo, asi como altos
niveles de neuroticismo y bajo nivel de extraversion. Todo esto genera -a su
vez- mayor nivel de ansiedad, problemas en el control de impulsos,
inestabilidad emocional y dificultades en las relaciones sociales.

Los resultados del estudio de Chico (2002), mostraron como el
optimismo disposicional era un predictor significativo de las estrategias de
afrontamiento del estrés, incluso una vez controladas las variables de
neuroticismo y afectividad negativa. Este hallazgo es muy importante, pues
autores como Bolan y Cappeliez (1997) o Vickers y Vogeltanz, (2000), indican
que esas dos variables -y mas concretamente el optimismo- se solapan con el
neuroticismo, poniendo en duda su capacidad predictora frente a las
estrategias de afrontamiento.

Asimismo, la investigacion de Martinez-Correa et al. (2006) pretendia
relacionar el optimismo/pesimismo disposicional con diferentes categorias de
sintomas somaticos autoinformados, encontrando que el optimismo previene
la aparicion de quejas somaticas mientras que el pésimo aumenta el informe de
sintomas fisicos. Los autores creen que esta relacion se explica por la
utilizacion diferencial de la autocritica -estrategia de afrontamiento del estrés
propia del pesimismo-.

En la investigacion de Fernandez (2001), no se observan diferencias
significativas en la variable desesperanza entre sujetos con y sin delirios. Al
contrario ocurre en la variable esperanza donde los sujetos con delirios

alcanzan mayor nivel que los sujetos sin delirios. Ademads, se perciben
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diferencias significativas en la variable desesperanza cuando compararon
sujetos con y sin depresion, siendo estos ultimos quienes sufren mayor
desesperanza -como era de esperar-, al contrario de lo que ocurre en la variable
esperanza.

Por otra parte, los resultados del informe de investigacion de Bragagnolo,
Rinamundo, Cravero, Formia, Martinez y Vergara (2002) advierten que la
muestra formada por estudiantes de psicologia se identifica como
moderadamente desesperanzada, muy pesimista, con baja percepcion de
controlabilidad sobre eventos positivos, altos niveles de depresion y
autoestima moderada. Lo cual implica mayor vulnerabilidad frente a factores
de tipo social y un mayor desequilibrio entre aspiraciones y posibilidades.
Aunque, lo realmente preocupante —fuera a parte de los resultados tan
negativos- es que serdn profesionales de la salud y como esto puede afectar a
futuros pacientes y alumnos. Por ello es necesario replicar el estudio con otras
poblaciones, incluso con otros instrumentos.

Asimismo, Soria, Otamendi, Berrocal, Cafio y Rodriguez (2004, p. 476)
examinaron si las atribuciones de incontrolabilidad son a su vez determinantes
de las expectativas de desesperanza. Encontrando que “ni la globalidad ni la
estabilidad predecian expectativas de desesperanza, si bien atribuir los
acontecimientos negativos a causas incontrolables las incrementaba
significativamente”. Por ello, recomiendan incorporar una nueva dimension
atribucional que se ocupe de la percepcion de no contingencia para favorecer la
prediccion de las expectativas de desesperanza.

En los trabajos de Bailey y Snyder (2007) se comprobd que existia relacion
entre la esperanza y la satisfaccién con la vida, pues encontraron correlaciones
positivas entre agency, pathways y satisfaccion con la vida en adultos. Ademas,
Bailey, Eng, Frisch y Snyder (2007), demostraron que la esperanza y el
optimismo estaban relacionados con la satisfaccion con la vida y la calidad de
vida. Sin embargo, Vuyk (2013) no encontr6 correlacidon entre las subescalas de
esperanza y satisfaccion con la vida, siendo esto incongruente con las
investigaciones anteriormente citadas, por lo que sugiere realizar
investigaciones adicionales.

En Grecia, Papantoniou et al. (2010) estudiaron la relacién entre el control
de la accion y la disposicion a la esperanza en estudiantes universitarios, y
definieron estos constructos como volitivo y motivador respectivamente. Estos

constructos se encuentran relacionados con la consecucion de metas. Metas
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hacia las que los estudiantes dirigen la motivacion necesaria por el mejor
camino, para conseguir los objetivos establecidos, junto con el dialogo interno
y la capacidad de generar estrategias alternativas para la consecucién de dichas
metas. Ademas, identificaron el impacto del control de la accién y la
disposicion a la esperanza frente al uso de estrategias de aprendizaje
autorregulado y el logro académico.

Finalmente, Rand, Martin y Shea (2011) realizaron un estudio longitudinal
buscando la conexion entre esperanza y optimismo, y el rendimiento
académico y la satisfaccion con la vida entre universitarios de derecho de
primer ano. Los resultados indican por un lado que la esperanza —pero no el
optimismo- predice mejor el rendimiento académico, y por otro lado, tanto la
esperanza como el optimismo tinicamente ayudaron a predecir si al final del

primer trimestre existird un mayor satisfaccion con la vida.

RESUMEN

La idea principal que quiso transmitir Martin Seligman en su discurso como
presidente de la APA fue que la psicologia no solo debe preocuparse de
reparar aquello que esta mal, sino que también tiene que apoyar a los sujetos
para desarrollar y optimizar sus fortalezas, virtudes, emociones positivas y
proyectos de vida, favoreciendo su bienestar incluso en situaciones de estrés
(Seligman y Csikszentmihalyi, 2000).

La psicologia positiva, se puede definir como el estudio cientifico de las
fortalezas y virtudes humanas, que permiten adoptar una perspectiva mas
abierta respecto al potencial humano, sus motivaciones y capacidades
(Seligman, 2003). Para realizar una medicion operativa de este constructo se
utiliza un instrumento denominado VIA -Value in Action- de Peterson y
Seligman (2004).

Se definen los estilos atribucionales como “la predisposicion hacia
determinado tipo de explicaciones (optimistas o pesimistas)” (Hernangdme,
2002, p. 236). Se analizd esta variable desde dos enfoques tedricos
independientes aunque relacionados: 1. La teoria pesimista-optimista de
Peterson y Seligman (1984) donde se diferenciaba entre Estilo Explicativo
Pesimista (EEP) y el Estilo Explicativo Optimista (EEO); 2. El concepto de
optimismo disposicional de Scheier y Carver (1985) donde se distinguia entre

personalidad, optimismo disposicional y optimismo situacional.
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La definicion operativa de los estilos atribucionales se puede realizar a
partir de dos instrumentos: Cuestionario de estilos atribucionales de Seligman
(1990, 1991) y Test de orientacion Vital (LOT) -Life Orientation Test-, de Scheier,
Carver y Bridges (1994).

El concepto “esperanza” es considerado como un factor psicologico
multidimensional. Para Snyder (2000) es la capacidad percibida de poder
producir las vias o los caminos necesarios para alcanzar los objetivos
propuestos y conseguir motivarse para utilizar esas vias. Dentro de este
constructo encontramos tres componentres: desarrollo de metas, pathways
thinking y agency thinking. Se indican los principales efectos positivos de los
sujetos con alto nivel de esperanza.

Para evaluar la esperanza se han desarrollado diferentes instrumentos:
Escala de Esperanza- Rasgos para adultos (Adult trait Hope Scale) de Snyder et al.
(1991); Escala de estado de esperanza (State Hope Scale) de Snyder et al. (1996);
Escala de esperanza para nifios (Children Hope Scale) de Snyder et al. (1997).

Se realiza una revision de algunas investigaciones relacionadas con los
estilos atribucionales y la esperanza.

Por ultimo se ha sefialado que todos merecemos una vida feliz y plena, y
las investigaciones demuestran que la psicologia positiva pueden contribuir de

modo significativo a lograr este objetivo (Park, Peterson y Sun, 2013).
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SEGUNDA PARTE:

ESTUDIO EMPIRICO
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5.- METODO
1. OBJETIVOS.

Objetivo 1: Identificar las causas a las que -los niiios pequefios (3, 4, 5 y 6 afios) -

atribuyen sus éxitos y fracasos en distintas tareas escolares.

Tipos de causas que se identificaron con una Entrevista clinica semi-estructurada sobre
atribuciones causales de Roman (2005) a los nifios coincidiendo con la Teoria de Weiner
(1986): 1-Capacidad, inteligencia, aptitudes; 2-Dificultad de las tareas; 3-Esfuerzo, trabajo,
perseverancia; 4-Suerte, azar y 5.- Otras (estado de animo, cansancio,...).

Dimensiones -0 componentes- de las atribuciones causales de los nifios que se midieron
mediante entrevista grabada de 30-40 minutos: 1-Ubicaciéon de las causas (locus de control):
interno/externo. 2-Estabilidad (en el tiempo) de las causas: estables/inestables. 3-
Controlabilidad de las causas: controlables/ incontrolables. 4-Globalidad de las causas: en

todas la materias/en algunas materias escolares.

Objetivo 2: Describir como cambian, como evolucionan o como se desarrollan las
atribuciones causales 3 a 6 aifios.
Describir la evolucion de las causas (locus de control interno o externo), grado de estabilidad

y el grado de control a los que los nifios y nifias de 3 a 6 afios atribuyen sus éxitos y fracasos

escolares.

Objetivo 3: Determinar el grado de acuerdo entre padres e hijos en la percepcion de
las Prdcticas educativas familiares.
Determinar el grado de acuerdo entre lo que perciben los padres y sus hijos en relacién con
las Practicas educativas familiares atendiendo a sus estilos autoritarios, equilibrados y
permisivos. Se utilizaron los siguientes instrumentos: “Escala para Hijos-H2 " y "Escala para

adultos-A2", ambas en version abreviada, revisada y adaptada lingtiisticamente por Roman,
Valdivieso-Leon y Flores (2011).

Objetivo 4: Identificar el grado de influencia o grado de asociacion (la relacion
funcional existente: causal y/o concomitante) que sobre las causas a las que
atribuyen sus éxitos y sus fracasos en distintas tareas escolares, tienen estos
cuatro factores: (a) Prdcticas educativas familiares. (b) Estrategias de
afrontamiento de problemas. (c) Estilo atribucional de los padres. (d) Esperanza

Identificar la funciéon moduladora que esas cuatro variables del comportamiento familiar

ejercen sobre las atribuciones causales en nifios de 3 a 6 afios.

(a) Pricticas educativas familiares medidas con las PEF - Escalas de identificacion de las
“Practicas Educativas Familiares” de Alonso y Romén (2003a). Revisién y adaptaciéon de

Roman, Valdivieso-Ledn y Flores. (2011): 1-Autoritarias; 2-Equilibradas y 3-Permisivas.
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(b) Estrategias de afrontamiento de problemas, medidas con el CSI: Inventario de Estrategias de
Afrontamiento de Tobin, Holroyd, Reynolds y Kigal (1989) en su adaptacion espafiola en
2006 (Cano, Rodriguez y Garcia, 2007): 1-REP-Resolucién de problemas; 2-AUT-Autocritica;
3-EEM-Expresion Emocional; 4-PSD-Pensamiento desiderativo; 5-APS-Apoyo social; 6-REC-

Reestructuracion cognitiva; 7-EVP-Evitacion de problemas; 8-RES-Retirada social.

(c) Estilo atribucional de los padres medido con el ASQ-Attributional Style Questionnaire
(Cuestionario de estilos atribucionales) de Seligman (1990; 1991):

1-Optimista

2-Pesimista.
(d) Esperanza de los padres medida con el ADHS-Adult Disposicional Hope Scale (Escala de
Disposicién a la Esperanza para Adultos) de Snyder, Irving y Anderson (1991) Adaptacion
espafiola Flores y Valdivieso-Leén (2011):

1-Agency (goal-directed energy)

2-Pathways (planning to meet goals)

Objetivo 5: Describir como cambian o como evolucionan esas influencias a
medida que se incrementa la edad de los nifios.
Describir la evolucion de las influencias las cuatro variables de comportamiento familiar

(practicas educativas familiares, estrategias de afrontamiento del estrés, Estilo atribucional y

esperanza) a medida que incrementa la edad de los nifios.

Objetivo 6: Elaborar un modelo explicativo util para orientar y guiar la
intervencion psicoeducativa (profesores y familias) ayudando a mejorar las
atribuciones causales que favorecen el aprendizaje, y eliminando las que

interfieren.
2. PARTICIPANTES

Es este estudio han participado 236 familias (padre, madre e hijo o hija) entre las
cuales se han seleccionado 200. Las 36 restantes se descartaron teniendo en cuenta

los siguientes criterios de exclusion:

1. Los estudiantes que no hubiesen respondido ni a las Practicas Educativas
Familiares ni las Atribuciones Causales.

2. Los alumnos con necesidades educativas especiales.

2. Los padres que no hubiesen respondido todos los cuestionarios o items.

3. Aquellos estudiantes que formando parte de una familia convencional
unicamente hubiese respondido uno de los padres.

4. Desviacion tipica obtenida por los padres fundamentalmente en los
cuestionarios de Practicas Educativas Familiares o Estrategias de

Afrontamiento del Estrés. Se consideran mas relevantes en el estudio.
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Finalmente, de los miembros que formaron las 200 unidades familiares
seleccionadas, colaboraron 336 sujetos (147 padres (43.8%), 187 madres (55.7%) y 2
tutores legales (0.5%)) con una tipologia familiar predominantemente
convencional (Tabla 3 y Figura 4), los cuales presentan una media de edad de 40
anos, tienen estudios universitarios (Tabla 5 y Figura 6 y 7) y un estatus

socioecondmico de tipo medio-alto.

Tabla 3
Tipologia familiar_ Frecuencias

Tipologia 0% IC 95% para el %

Familiar Inf.  Sup.
Convencional 173 86.5 80.79 90.763
Extensa 11 55 2918 9.887

Reconstituida 6 3 1.225 6.72
Monoparental 8 4 1.872 8.013
Otro tipo 2 1 0.173 3.949
Validos 200 100

IC: Intervalo de confianza
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Figura 4
Tipologia familiar

Tabla 4
Edad. Estadisticos descriptivos y Pruebas de normalidad
Missing . IC 95% para .
N Media DT la media Med. Min. Max.
n % Inf. Sup.
Nifios 0 0 200 45 112 434 466 45 3 6

Padre / Tutor 54 27 146 41.09 454 40.35 41.83 41 31 58
Madre / Tutor 14 7 186 39 425 3839 39.61 39 24 54
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Tabla 5
Formacion Académica de los padres y madres. Estadisticos descriptivos y Prueba de normalidad
Padre / Tutor Madre / Tutor
IC 95% para el % IC 95% para el %
n % n %
Inf. Sup. Inf. Sup.
Missing 6 3 . . 0 0 . .
Educacion General Basica 19 9.79 6.1 15.0 8 4 1.8 8.0
Educacién Secundaria Obligatoria 3 1.55 0.4 48 5 2.5 0.9 6.0
Bachillerato/Formacion Profesional 59  30.41 24.1 37.4 49 245 18.8 31.1
Diplomado/Ingeniero Técnico 39 201 14.8 26.5 53 265  20.6 33.2
Licenciado/Ingeniero Superior 53 2732 213 34.2 70 35 28.4 42.0
Master/Posgrado 13 67 3.7 114 12 6 3.2 10.4
Doctorado Universitario 8 4.12 1.9 8.2 3 1.5 0.3 4.6
Validos 194 100 200 100
50 50
40 40 T
% 30 T T % 30 T T
20 L 0
10 L 10
. \ ‘ L . s i
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Formacion Académica de los Padres
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Los nifios y nifias acuden a los centros educativos concertados Jests y Maria
y Ave Marial. Los participantes tienen edades comprendidas entre los 3 y 6 afios
distribuyéndose de forma uniforme por todos los grupos de edad, el 43.5% de ellos
son ninos y el 56.5% son nifias (Tabla 6).

Tabla 6
Distribucion de los participantes por edad y género.

Distribucion por género

Edad N¢®de participantes

Nifos Ninas
3 anos 50 18 32
4 anos 50 22 28
5 anos 50 29 21
6 afios 50 18 32
Total 200 87 113

El muestreo utilizado fue no probabilistico. Esto implica la seleccion arbitraria
y no aleatoria. Se destaca, que las investigaciones que usan este tipo de muestreo no
permiten generalizar o extrapolar los resultados. Con la finalidad de subsanar las
desventajas (minimizar los inconvenientes) en este muestreo no probabilistico se
decidid que la mejor alternativa era hacer un muestreo por cuotas en el cual hay
“cuotas establecidas para el niimero de personas que habrdn de incluirse en las submuestras”,
Clark-Carter (2002, p. 162). Las cuotas pueden establecerse en funcién de diversas
variables, como la edad, el sexo, etc. lo cual mejora el procedimiento de muestreo. Este
tipo de muestreo se asemeja a los muestreos probabilisticos de tipo estratificado pero
sin el cardcter probabilistico (Argibay, 2009) y en la “prictica se utiliza como un
procedimiento de ajuste que acompatia a los muestreos probabilisticos” (Del Pino, Wistuba y
Coba, 2010).

En este trabajo es el criterio "edad cronoldgica" el que ayuda a conformar las
cuotas. Se compone de cuatro cuotas. Una por cada afio de edad cronoldgica (3,4, 5y
6 afios) en las que se estudiara la relacion entre los comportamientos familiares y las
atribuciones causales. De esta forma, se asegura que todas las edades cronologicas
estaran representadas. Al mismo tiempo, es una muestra incidental o por
conveniencia que por definicion es “aquella que se emplea porque estd a disposicion del
investigador en un momento determinado”, (Pereda, 1987, p. 127) y porque “los
participantes se escogieron por la facilidad de acceso a los mismos” (Navas, 2007), pues los
Colegios Ave Maria y Jestis y Maria colaboraron en la investigacion.

Basandonos en Herndndez, Fernandez y Baptista (1997), somos conscientes que
un tipo de muestra de este tipo impide calcular con precision el error estandar, y en

consecuencia no se puede calcular con qué nivel de confianza se hace una estimacion.

! Muestra obtenida mediante el convenio establecido entre el GIE /GR179 de Castillay Ledn) en Psicologia
de la Educacion y la Asociacion EDUTALENTO de la Escuela Vedruna a la que pertenecen ambos centros
educativos.
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Esto supone un grave inconveniente considerando que la estadistica inferencial se
basa en la teoria de la probabilidad, y es ese motivo el que justifica que la realizacion
de pruebas estadisticas (Chi-cuadrado, correlacion, regresion, etc.) en muestras no
probabilisticas tienen un valor limitado y generalizable tinicamente a la muestra
objeto de estudio y no a la poblacion en general. Sin embargo, una muestra de este
tipo presenta una clara ventaja cuando en vez de buscar la representatividad de
elementos de una poblacidn, se prefiere una minuciosa eleccién de los sujetos bajo

unos criterios preestablecidos como ocurre en nuestro trabajo.
3. INSTRUMENTOS PARA MEDIR LAS VARIABLES

Las wariables independientes

EF:er?g;it(i;\?;s Aﬁitﬁﬁﬁigﬁto asignadas de este estudio son las
Familiares del Estrés "Pricticas educativas familiares",

las "Estrategias de afrontamiento de

situaciones  estresantes de los

ATRIBUCIONES CAUSALES (3-6 ANOS) padres", los “Estilos

atribucionales” y la “Esperanza”. Y
como variable  dependiente

Estilos asignada  las  "Atribuciones
Esperanza

atribucionales

causales de éxitos y fracasos

escolares".

La definicion operativa de estas cuatro variables se realizard a partir de la

utilizacion de dos tipos de instrumentos:

- EI cuestionario, definido por Padilla, Gonzdlez y Pérez (1998) como un
documento que permite recoger de manera organizada los indicadores de las
variables que se desea investigar.

- La entrevista, técnica o procedimiento orientada a conseguir informacién de
forma oral, mediante la realizacién de una serie de preguntas, acerca de
aquellos aspectos subjetivos de los participantes que estan relacionados con el

objeto de estudio o un tema concreto (Folgeiras, 2009; Navas, 2007).

(a) Practicas educativas familiares, medidas con PEF-Escalas de identificacién de
“Pricticas Educativas Familiares” en nifios pequefios (Alonso y Roman., 2003a;
revision y adaptacion lingtiistica de Roman et al., 2011). Estas escalas se disefiaron
para identificar pricticas educativas familiares en nifios pequerios. Se utilizé la "Escala

para adultos-A2" y "Escala para hijos-H2" en su version abreviada.
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La "Escala para adultos” cuenta con un total de 54 items con formato de
respuesta tipo Likert, donde 0= nunca y 5= siempre, que al igual que la ampliada
consta de una serie de situaciones hipotéticas cotidianas (Alonso y Romén, 1999)
aunque en vez de tener cinco categorias Uinicamente incluye tres categorias, que
son las siguientes: 1. Cuando inician algo nuevo. 2. Cuando hay ruptura de rutinas. 3.
Cuando cuentan o muestran algo.

Para evitar las situaciones neutrales donde no se podria valorar la reaccion
familiar, segtin Alonso y Roman (2005) se tienen en cuenta tres tipos de conflictos:

- Conflicto externo, cuyas circunstancias estan fuera del sujeto, ya sea en los
adultos, iguales o en otras variables contextuales incidentes.

- Conflicto interno, dependiente de las caracteristicas intrinsecas al sujeto, como,
por ejemplo, timidez, inseguridad, afliccién, etc.

- Transgresion de normas, o incumplimiento de normas, sea del tipo que sea.

Ademas, los autores destacan que cada situacion y tipo de conflicto cuenta
con seis tipos de posibles respuestas que tratan de representar a tres estilos o
practicas educativas diferentes, con dos respuestas para cada uno de ellos:

- Estilo autoritario, con formas de actuaciones parentales inflexibles y poco
empaticas donde prima el cumplimiento de las normas.

- Estilo equilibrado, o précticas educativas que contemplan las caracteristicas
situacionales y el cumplimiento de normas de forma equilibrada.

- Estilo permisivo, con afecto explicito pero exceso de «dejar hacer» y relajacion en
el cumplimiento de normas.

Asimismo, para reducir al maximo los sesgos y fuentes de error en las
respuestas, tales como engano consciente, deseabilidad social y estilo de tendencia,
los autores contrastaron la informacién de cada padre o madre, dando cada uno de
ellos una doble informacion: su hipotética actuacion y la del otro progenitor.

La "Escala para hijos” se disend para “conocer la percepcion infantil en los
mismos entornos familiares” (Alonso y Roman, 2003a, p. 11). En esta versiéon
abreviada para nifios, se reducen el nimero de ejemplos de 54 items —que tienen
los padres- a 27 items, respetando los tres estilos educativos familiares (autoritario,
equilibrado y permisivo) y los tres tipos de conflicto (interno, externo y
transgresion de normas) aportando tres ejemplos de cada uno de ellos.

La consistencia interna (fiabilidad) del instrumento en su Escala para adultos
e hijos -version abreviada- presenta una alfa de Cronbach satisfactorio (a=.83).
Validez de contenido (a=.82) y validez de constructo (a=.83) han sido calculadas
mediante «juicio de expertos» (para informacion estadistica mas detallada ver
Alonso y Roman, 2003a). Estos aspectos no se ven afectados por la revision y

adaptacion lingtiistica.
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La correccion de las escalas supone obtener las puntuaciones directas de la
suma de las respuestas elegidas en base a cada uno de los estilos educativos
familiares y su hipotética frecuencia, de tal forma que cuanto mas elevada sea la
puntuacion, mayor sera la probabilidad de que predomine uno u otro estilo

respecto a las diferentes situaciones y conflictos que se han planteado.

(b) Estrategias de afrontamiento de situaciones estresantes de las familias,
medidas con CSI-Inventario de Estrategias de Afrontamiento (Tobin et al., 1989;
Adaptacion espanola de Cano et al., 2007). En la evaluacion de las estrategias de
afrontamiento ante situaciones estresantes de las familias, se hace referencia a los
procesos de afrontamiento y se descubrid que existen dos conceptos relativos a la
forma en que las personas manejan los estresores, es decir, mediante estilos de
afrontamiento o mediante estrategias de afrontamiento, que no son conceptos
contrapuestos sino complementarios.

Parece que la evaluacidon cuantitativa de las estrategias de afrontamiento
presentaba algunos inconvenientes, y para subsanar estas deficiencias, se
comenzaron a utilizar procedimientos cualitativos, como el andlisis narrativo, que
posibilita profundizar en la situacion, analizar cual es el estresor e incluso
descubrir nuevas formas de afrontamiento que no se contemplan en los
cuestionarios. Por eso, compartimos la opinién de Cano et al. (2007) respecto al
Inventario de Estrategias de Afrontamiento (a partir de este momento CSI), cuando
defienden que este instrumento soluciona la mayoria de las dificultades
encontradas en la metodologia cuantitativa, porque agrupa informacion tanto
cualitativa (describiendo la situacion estresante), como cuantitativa (mediante una
escala Likert segun la frecuencia de uso de las estrategias de afrontamiento), y
ademas recoge el grado de eficacia percibida en el afrontamiento.

Segun Cano et al. (2007) en sus inicios el CSI se desarroll6 parcialmente a
partir del la Escala de Modos de Afrontamiento de Afrontamiento, no obstante, los
autores redactaron los items a partir de la informacion que recogieron mediante
entrevistas estructuradas, entrevistas abiertas y sesiones de tormenta de ideas. El
inventario inicial que fue utilizado en investigaciones de afrontamiento en
trasplantados, en enfermos por virus VIH, en casos de estrés postraumatico, etc.,
estaba compuesto por 109 items los cuales tras ser sometidos a analisis factorial
jerarquico, se seleccionaron los 72 mejores items que compusieron la escala final, 9
para cada una de las 8 escalas primarias. Se valido con una muestra de 398 sujetos
universitarios. Esta estructura de primer orden explicaba el 47% de la varianza

total y los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach oscilaron entre .72 y .94.
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Se destaca que no existen demasiados instrumentos adaptados en Espana
para evaluar estrategias de afrontamiento. Se puede citar la adaptacion de la Escala
de Modos de Afrontamiento (Folkman, Lazarus, Dunkel-Schetter, DeLongis y Gruen,
1986; Lazarus y Folkman, 1991), el Cuestionario de Estrategias de Afrontamiento
Actuales (Pelechano, 1992; Pelechano, Matud y De Miguel, 1993), el Cuestionario de
Formas de Afrontamiento de Acontecimientos Estresantes (Rodriguez-Marin, Terol,
Lépez-Roig y Pastor, 1992), la adaptacion del Ways of Coping Cheklist (Folkman y
Lazarus (1980; 1985); Lazarus (1990)) y la adaptacion del COPE (Carver, 1997)
traducido como COPE-28 por Moran y Manga (Moran, Landero y Gonzalez, 2010).

Por todos estos motivos, tanto la adaptacion como la validacion
psicométrica del CSI a la lengua y contexto espafiol realizada por Cano et al. (2007)
tiene mucha importancia pues realizaron sus trabajos intentando tener el mayor
numero de participantes y la mayor diversidad posible de personas, asi como de
situaciones estresantes. Tras la adaptacion el CSI consta de 40 items y presenta una
estructura jerdrquica compuesta por ocho estrategias primarias, cuatro
secundarias y dos terciarias. Las ocho escalas (Figura 8) primarias son:

- Resolucion de problemas: estrategias cognitivas y conductuales encaminadas a
eliminar el estrés modificando la situacién que lo produce. Incluye los items
65, 57, 33, 41 y 17 del trabajo original, con cargas factoriales desde 0,82 a
0,67.

- Autocritica: estrategias basadas en la autoinculpacion y la autocritica por la
ocurrencia de la situacion estresante o su inadecuado manejo. Incluye los
items 23, 47, 31, 55 y 63 del trabajo original, con cargas factoriales desde
0,87 a 0,79.

- Expresion emocional: estrategias encaminadas a liberar las emociones que
acontecen en el proceso de estrés. Incluye los items 27, 19, 59, 43 y 51 del
trabajo original, con cargas factoriales desde 0,74 a 0,46.

- Pensamiento desiderativo: estrategias cognitivas que reflejan el deseo de que
la realidad no fuera estresante. Incluye los items 38, 30, 22, 62 y 46 del
trabajo original, con cargas factoriales desde 0,79 a 0,59.

- Apoyo social: estrategias relacionadas con la busqueda de apoyo emocional.
Incluye los items 12, 36, 44, 60 y 52 del trabajo original, con cargas
factoriales desde 0,74 a 0,65.

- Reestructuracion cognitiva: estrategias cognitivas que modifican el
significado de la situacion estresante. Incluye los items 66, 58, 42, 34 y 10 del

trabajo original, con cargas factoriales desde 0,72 a 0,55.
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- Evitacion de problemas: estrategias de negacion y evitacion de pensamientos
o actos relacionados con el acontecimiento estresante. Incluye los items 29,
21, 53, 13 y 69 del trabajo original, con cargas factoriales desde 0,67 a 0,44.

- Retirada social: estrategias de retirada de amigos, familiares, compafieros y
personas significativas asociada con la reacciéon emocional en el proceso
estresante. Incluye los items 48, 32, 72, 56 y 8 del trabajo original, con cargas
factoriales desde 0,74 a 0,39.

Las cuatro escalas secundarias (Figura 8) :surgen de la agrupacion empirica de

las primarias y son las siguientes

- Manejo adecuado centrado en el problema: incluye las subescalas de Resolucion de
problemas y Reestructuracién cognitiva, lo que manifiesta un afrontamiento
adaptativo centrado en el problema, mediante la modificacion de la situacion o
de su significado.

- Manejo adecuado centrado en la emocion: incluye las subescalas Apoyo social y
Expresion emocional, indicando una forma de afrontamiento adaptativo
centrado en el manejo de las emociones que se originan durante el proceso
estresante.

- Manejo inadecuado centrado en el problema: incluye las subescalas Evitacion de
problemas y Pensamiento desiderativo, que refleja un afrontamiento
desadaptativo centrado en el problema, evitando las situaciones estresantes,
fantaseando sobre realidades alternativas pasadas, presentes o futuras.

- Manejo inadecuado centrado en la emocién: incluye las subescalas Retirada social y
Autocritica, es un tipo de afrontamiento desadaptativo centrado en las

emociones, y basado en el aislamiento, la autocritica y la autoinculpacion.

Las escalas terciarias (Figura 8) surgen de la agrupacion empirica de las

secundarias, de la siguiente forma:

- Manejo adecuado: incluye las escalas secundarias de Manejo adecuado centrado
en el problema y en la emocién. Lo cual refleja la existencia de esfuerzos
activos y adaptativos por compensar la situacion estresante.

- Manejo inadecuado: incluye las escalas secundarias de Manejo inadecuado
centrado en el problema y en la emocién. Lo que sugiere un afrontamiento

pasivo y desadaptativo.
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| Resolucion de problemas Manejo adecuado centrado
en el problema
| Reestructuracion Manejo
| ] Adecuado
Apoyo Social Manejo adecuado centrado
en la emocion
Expresion emocional
| Evitacion de problemas Manejo inadecuado centrado
en el problema
| Pensamiento desiderativo Manejo
| Retirada social Manejo inadecuado centrado Trndeciaio
en la emocion
| Autocritica
Figura 8

Resumen de las estrategias de afrontamiento en el CSI.

(c) Estilos atribucionales de los padres, medidos con ASQ-Cuestionario de estilos
atribucionales (Seligman, 1990, 1991). Este instrumento es una adaptacion del
Cuestionario de Estilo Atribucional (Peterson, Semmel, Von Baeyer, Abramson,
Metalsky y Seligman, 1982) realizada por el propio Seligman (1991) que permite
evaluar el "estilo atribucional" de forma colectiva. No se debe olvidar que el
concepto de "estilo atribucional” esta vinculado a la teoria de la indefension de
Seligman (1975). Algunos tedricos consideran que el ASQ predice gran numero de
variables psicoldgicas y conductuales vinculadas con las atribuciones causales

individuales de los sujetos.

La adaptacion del ASQ realizada por Seligman en 1991 consta de diversas
subescalas de acuerdo con los cuatro aspectos clave permanencia, profundidad,
esperanza y personalizacion, que reflejan si los estilos atribucionales son
estables/inestables  globales/especificos,  esperanzados/desesperanzados e
internos/externos. Todos ellos se centran en los patrones de explicacion habituales
o cotidianos que los sujetos realizan ante sucesos vitales positivos y negativos, que
se combinan permitiendo medir el nivel de optimismo/pesimismo, y ademads, mide
también el optimismo vs. pesimismo que seria equivalente a la resistencia frente a
la indefension. Este autor relaciona el optimismo-pesimismo con la proclividad
que tiene la persona hacia la indefension aprendida, razén por la cual considera
que puede predecir reacciones especificas de tipo conductual, afectivo y cognitivo
(Aramburu-Zabala, 1997).

El ASQ contiene afirmaciones que describen 48 situaciones hipotéticas, que
el sujeto debe leer e imaginar como que si le estuviesen sucediendo en ese
momento y posteriormente, debe decidir cual de las dos opciones se corresponde
con su forma de actuar frente a esa situacion hipotética. La mitad supone eventos

negativos y el resto positivos, vinculados a su vez con los estilos atribucionales.
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Los andlisis estadisticos del ASQ denotan una confiabilidad moderada para la
puntuacion total, con un alfa de Cronbach .58, que se incrementa para los items que
denotan optimismo positivo hasta .75 y en los negativos .72 (Enrique, 2004). A
continuacion, se indica cudl es el significado y que items corresponden o pertenecen a

cada dimension orientada por la descripcion realizada por Aramburu-Zabala (1997).

-Permanencia

e "Permanente malo” (PmB). Un suceso negativo podran atribuirlo a causas
"permanentes”, que indican una personalidad mas pesimista, o
"transitorias" que indican una personalidad mas optimista. Las preguntas
son las siguientes: 5, 13, 20, 21, 29, 33, 42 y 46.

e "Permanente bueno” (PmG). Un suceso positivo serd atribuido a causas
"permanentes” cuando el sujeto es optimista, sin embargo, el pesimista
tendera a achacarlo a causas "transitorias". Las preguntas son las siguientes:
2,10, 14, 15, 24, 26, 38 y 40.

- Profundidad

¢ "Profundo malo” (PvB). Existen dos tipos de explicaciones ante hechos
negativos: explicaciones "universales" que indicardn mayor pesimismo o
"especificas" que favoreceran mayor optimismo. Las preguntas son: 8, 16, 17,
18,22, 32, 44 y 48.

e "Profundo bueno” (PvG). Si ante sucesos positivos dan explicaciones
universales indicaran un mayor optimismo, por el contrario, si dan
explicaciones especificas denotardn un mayor pesimismo. Las preguntas
son: 6,7, 28, 31, 34, 35, 37 y 43.

- Esperanza (HoB)

Esta dimension relaciona aspectos positivos y negativos de permanencia y

profundidad, es decir causas permanentes y universales. Se suman estas dos

dimensiones. Si se obtiene entre 0-2 puntos, indica que estd muy
esperanzados y si la puntuacion es 14-16 se estd muy desesperanzados.
- Personalizacion

e "Personalizaciéon malo” (PsB). Se encuentra relacionada con el locus de control
interno o externo. Las personas con una autoestima baja tienden a culparse a
si mismas ante los fracasos. Sin embargo, aquellas con autoestima alta
atribuyen los sucesos negativos a causas externas. Las preguntas son: 3, 9,
19, 25, 30, 39, 41 y 47.

e "Personalizacion bueno” (PsG). Cuando ante un éxito se buscan causas
internas, significa que se tiende hacia una autoestima alta, y si se atribuye
ese éxito a condiciones externas, tenderan hacia una autoestima baja. Las

preguntas que miden esta dimensién son: 1, 4, 11, 12, 23, 27, 36 y 45.
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- Totales

e Total B (PmB + PvB + PsB). Suma de la puntuacion negativa. Si una persona
obtiene una puntuacion entre 3-6 significa que es muy optimista, por el
contrario, por encima de 14 es pesimista.

e Total G (PmG + PuB + PsG). Suma de la puntuacion positiva. Si una persona
obtiene una puntuacion por encima de 18 puede considerarse optimista, en
cambio, si no supera los 10 puntos es pesimista.

¢ (B-G). Lo positivo menos lo negativo, indicara la puntuacion completa del
cuestionario. Si una persona punttia mas de 8 eso significa que es optimista,

por el contrario, si puntua entre 0-1 significa que es pesimista.

De acuerdo con Amoros (2007), “los optimistas se definirian como personas
con estilos explicativos caracterizados por las dimensiones de externalidad,
inestabilidad, y especificidad; en contrapartida, los pesimistas, estarian

caracterizados por los polos de internalidad, estabilidad y globalidad” (p. 22).

(d) Esperanza de los padres, medida con ADHS-Adult Disposicional Hope Scale
(Escala de Disposicién a la Esperanza para Adultos) (Snyder et al., 1991; Adaptacion
espafiola Flores y Valdivieso-Ledn, 2011). La escala de esperanza para adultos
mide el modelo cognitivo de esperanza creado por Snyder. Se define este
constructo psicologico de acuerdo con la teoria de Snyder et al. (1991, ver también
Snyder, 2000a; 2000b) como un estado motivacional positivo basado en la
interaccion de dos componentes: Agency (energia orientada a una meta o segin
Papantoniou, Moraitou, Katsadima y Dinou (2010) como fuerza de voluntad) y
Pathways (planificacion para alcanzar metas).

Esta escala se compone de 12 items. Cuatro de estos items se corresponden
con el componente Agency y cuatro se corresponden con el componente Pathways.
Los cuatros items restantes son de distraccion y sus resultados no se incluyeron en
el andlisis estadistico. Cada item se responde mediante una escala Likert de 8
puntos (1- Totalmente falso hasta 8- Totalmente verdadero).

Tras la correccidn de las escalas se generan tres puntuaciones: HA (suma de
las puntuaciones en los items de agency); HP (suma de las puntuaciones en los
items de pathways) y HT (suma de las puntuaciones obtenidas en HA mas HP).

El ADHS ha demostrado buenos niveles de fiabilidad con diferentes
muestras, entre ellas estudiantes y poblaciones clinicas. Los coeficientes de
fiabilidad alfa de Cronbach oscilaron entre .71 y .76 para agency, .63 y .80 para
pathways y entre .74 y .84 para la esperanza general (Snyder et al, 1991)
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(e) Atribuciones causales de éxitos y fracasos escolares de los hijos medidas con:

Entrevista clinica piagetiana (Delval, 1995).

Para operativizar las atribuciones causales de los nifios pequenios se ha
disefiado una entrevista clinica piagetiana. Segtn Delval (1995), Piaget inici6 en
los afios 20 una serie de investigaciones sobre el pensamiento infantil que
cambiaron la perspectiva que hasta el momento se tenia del desarrollo del nifio
y que posibilitaron el descubrimiento de multiples aspectos hasta entonces
desconocidos. En esa época se popularizaron los test de inteligencia y Piaget
trato de averiguar no el numero de nifios que resolvian determinados
problemas, y a qué edades, sino porqué no los resolvian.

Precisamente fue el preguntarse ;Cémo se podia estudiar eso? lo que
posibilitd el inicio del método clinico. Que consiste en preguntar de manera
directa a los nifos sobre las dificultades y en funcion de su respuesta el
investigador formula nuevas preguntas y contradicciones que permiten
indagar sobre el curso que sigue su pensamiento, como resuelve el problema y
como lo justifica. La intencidon del experimentador es reconstruir el modelo
mental que el sujeto tiene y que va guiando su actuacion en la situacién
concreta se le ha planteado (Delval, 1995, p. 514).

Este fue el comienzo del método clinico que “consiste en la intervencién
repetida del experimentador ante la actuacion del sujeto y como reaccion a las
respuestas de éste, para tratar de esclarecer el curso de su pensamiento”
(Delval, 1995, p. 513) y que Piaget utilizo en su libro de 1923 EI lenguaje y el
pensamiento en el nifio y en el de 1924 El juicio y el razonamiento en el nifio. Pero la
utilizacion mas sistematica se realiza a partir de su libro de 1926 sobre La
representacion del mundo en el nifio, en cuya «Introduccidn», titulada «Los
problemas y los métodos» (Piaget, 1926 b; citado por Delval, 1995, p. 508), se
realiza una explicacién mads completa del método clinico. Posteriormente se
introdujeron variaciones. Y ademas, enumera toda una serie de observaciones
acerca de como debe utilizarse este método, cuales son los errores mas
frecuentes en los que se incurren y como evitarlos. A continuacion se resumen
las ideas principales:

En relacion con los tipos de respuesta, Piaget destaca la existencia de
cinco tipos claramente diferenciados. Estos cinco tipos de respuestas son las
respuestas espontdneas que son aquellas que el nifio posee sin intervencion del

investigador.
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Las respuestas desencadenadas son las que se generan en el interrogatorio
pero en su elaboracion interviene el sujeto y coinciden con su pensamiento. Las
respuestas sugeridas son, por el contrario, un producto del interrogatorio, y por
ello no coinciden con exactitud con lo que piensa el sujeto. Las respuestas
fabuladas consisten en historias creadas por el nifio durante la entrevista. Y
finalmente estdn las respuestas «no importaquistas» en las cuales el sujeto contesta
cualquier cosa, posiblemente para librarse del experimentador.

No siempre resulta facil diferenciar estos cinco tipos de respuestas (Delval,
1995). Ademas, tienen un valor muy desigual desde el punto de vista psicologico,
pero es importante para poder eliminar lo que no resulta interesante.

Conscientes que, la practica de la entrevista clinica constituye una tarea
bastante complicada, sobre todo cuando se es principiante (como es mi caso), por
lo que pueden cometerse facilmente muchos errores que es importante tratar de
evitar. No obstante, el aprendizaje del método clinico tnicamente se puede
conseguir mediante la practica, y posteriormente transcribiéndolas y analizdndolas
cuidadosamente observando los errores que se han cometido.

A continuacion, se describen segtin Delval (1995) los errores mas frecuentes:

La mayoria de las sesgos que se producen en la entrevista son producto de
la ansiedad del experimentador, pues los nifos, en general, se sienten bastante
tranquilos. Lo mas importante en una entrevista es tener claros los objetivos e
hipdtesis que orientan nuestra investigacion. Ademas, es fundamental conocer el
nivel de desarrollo del nifio durante el interrogatorio.

Uno de los errores mas comunes es dejar de preguntar cosas que son
fundamentales, pues no es recomendable aceptar la primera respuesta que da el
sujeto y es preciso profundizar para esclarecer su significado. Otro error que se
produce en la entrevista, es sugerir demasiado y la perseveracion, estas
unicamente deben realizarse cuando al investigador le interesa conocer si el nifio
aceptaria un tipo de solucion al problema y él no es capaz de contestarnos. De no
ser asi se podrian sugerir soluciones que no coinciden con lo que piensa el sujeto.

Es muy importante no manifestar extrafieza ante las respuestas del sujeto,
pues pueden coartar que siguiese desarrollandolas. Si se refuerzan las respuestas
del nifio, diciendo, por ejemplo, «me estds contestando muy bien», se debe hacer
tanto cuando da respuestas que se consideran correctas como cuando no lo son, lo
contrario sesgaria las respuestas.

Se ha utilizado la “entrevista clinica piagetiana” como la mejor alternativa
para conocer las atribuciones causales de los nihos y nifias ante los éxitos y

fracasos escolares, realizando preguntas que giraron en torno a las tareas escolares,
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concretamente en los dibujos, la escritura y los nimeros. Para ello, se contaba
durante la entrevista con los materiales realizados en el colegio durante el primer
trimestre. Se buscaron aquellas tareas “bien hechas” (operativizacion de: éxito
escolar) y las “mal hechas” (operativizacion de: fracaso escolar). Con los mas
pequenos (3 afios) las preguntas estaban mas relacionadas con las tareas de dibujo,
escribir nimeros (inicamente en algunos casos) y las figuras geométricas.
Se confeccionaron las preguntas minimas que contenian los temas principales
y otras que permitan concretar determinadas respuestas, guidandonos siempre por
los objetivos generales y por las respuestas que puedan dar los sujetos.
Cada entrevista duraba unos 20-25 minutos ya que las diferentes preguntas
se repetian varias veces con diversas tareas y actividades que se encontraron entre
los materiales. En torno a cada una de estas tareas, se le hacian las siguientes

preguntas que se registraron con una grabadora digital:

Primera: ;Por qué crees t que te ha salido bien? (o segtin toque por balanceo:
(por qué crees ti que te ha salido mal?). De las respuestas facilitadas por el
nifio y utilizando un lenguaje infantil puede inferirse con alto indice de acuerdo
“entre jueces” atribuciones causales a la capacidad, al esfuerzo, a la suerte o a
otras causas. Y también si se ubican en un locus de control externo o interno.

Segunda: Con la causa que de el nifio en la primera pregunta (p.e. “lo hice
muy deprisa”), se le pregunta: ;Crees ti que al curso que viene, después
de vacaciones,... Trabajaras mas despacio, mas deprisa o igual que hasta
ahora?. De las respuestas facilitadas por el nifio y utilizando un lenguaje infantil
puede inferirse con alto indice de acuerdo “entre jueces” las creencias de
estabilidad o inestabilidad de las causas a las que atribuyen los éxitos y los fracasos
en tareas escolares concretas

Tercera: ;Crees que puedes hacer algo para hacer las tareas mas despacio?.
(Qué crees que puedes hacer?.De las respuestas facilitadas por el nifio y
utilizando un lenguaje infantil puede inferirse con alto indice de acuerdo “entre
jueces” las creencias sobre la controlabilidad o incontrolabilidad de las causas a las

que atribuyen los éxitos y los fracasos en tareas escolares concretas.

Se dividid la entrevista, para facilitar la organizacion, transcripcion y analisis
de los datos. Puesto que la parte mas dificil de una investigacion en la que se ha
utilizado el método clinico es el andlisis de los datos. En este sentido resulta
mucho mas dificil analizar los datos de una investigacion experimental porque el
material estd mucho mas abierto, menos estructurado y son los investigadores

quienes buscan la estructura en esos datos (Delval, 1995).
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4. PROCEDIMIENTO

En primer lugar, este trabajo se enmarca dentro del Convenio de colaboracion entre el
Grupo de Investigacion de Excelencia (G179) en “Psicologia de la Educacion” y la
Asociacion EDUTALENTO de la Escuela Vedruna. Posteriormente, se solicitd la
colaboracion del Colegio Jesus y Maria y Ave Maria para realizar una
investigacion en la que se buscaba el grado influencia —o relacion funcional causal
y/o concomitante- de determinados comportamientos familiares en el aprendizaje
de las atribuciones causales de sus hijos. Todo esto con la finalidad de elaborar un
modelo que guie y oriente la intervencion psicopedagdgica, y que estaria
disponible para los centros educativos.

Se celebr6 una reunion informativa destinada a los padres en los centros
educativos. Esa reunién estuvo encabezada por los directores de los centros y parte
del equipo de investigacion del GIE, al cual estoy vinculada por la ayuda de
Formacion del Personal Investigador concedida por la Universidad de Valladolid. Se
explicé a las familias en qué consistia el estudio, se les entregd una “carta
informativa” (Anexo 3 y 4) donde figuraban los principales aspectos del estudio, se
solicitaba su colaboracion para responder a los cuatro instrumentos de evaluacion y la
firma del consentimiento informado, a través de cual autorizaron la realizacion de
una pequena entrevista de tipo clinico a su hijo sobre las causas a las que atribuyen el
éxito o fracaso escolar. Las familias tenian una semana de plazo para decidir si
querian colaborar en la investigacion y entregar el consentimiento informado en los
centros educativos utilizando como mediadores a los nifios quienes se lo dieron a las
tutoras (se habla tnicamente de tutoras pues en este caso todos los alumnos y
alumnas tenian una mujer como profesor-tutor). Posteriormente, se recogieron dichos
consentimientos conociendo que familias colaborarian y cudl era la forma elegida para
responder a los cuestionarios, pues se les ofrecian dos formatos: electrénico (Anexo 1)
o papel (Anexo 2).

En segundo lugar, el proceso se dividié en dos fases. Por un lado, se elaboraron
unos pequenos “cuadernillos” (Anexo 2) que contenian la Escala de identificacion de
“Practicas educativas familiares”, el Inventario de “Estrategias de Afrontamiento”, el
Cuestionario de “Estilos Atribucionales” y la Escala de “Esperanza”, que fue
entregado a las familias que eligieron la modalidad en papel, utilizando como
mediadores a las tutoras quiénes se lo entregaron a los estudiantes, de esta forma el
cuadernillo llegaba a los hogares donde las familias pudieron cumplimentarlo.
Ademas, se les indico la fecha tope en la que tendrian que devolverlo cumplimentado
a los centros escolares a través de los nifios quienes se los entregarian a las tutoras y
posteriormente fue recogido. Por otro lado, se diseharon los cuestionarios en formato

electrénico que se entregaron a la direccién de los centros y que hicieron llegar a las
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familias que eligieron la modalidad electrénica a través de la red de comunicacién de
la cual dispone el colegio para ponerse en contacto con las familias. Una vez que estos
terminasen de contestar a los cuestionarios pulsarian el boton “Enviar” situado al final
de documento y automaticamente se recibian los resultados. Por supuesto,
garantizando siempre la confidencialidad de los mismos. Ademas, se facilité un correo
electronico donde ponerse en contacto ante cualquier duda o problema.

En tercer lugar, se acudid a los centros educativos durante 5 meses, entre enero
y junio, para realizar las entrevistas clinicas a los estudiantes. Los nifios salian de clase
con material donde hubiesen realizado diferentes actividades y hubieran sido
corregidas por las tutoras, eran entrevistados y devueltos al aula.

En cuarto lugar, se realizd un ensayo para comprobar como funcionaban las
preguntas de la entrevista clinica, como respondian los nifios, funcionamiento de la
grabadora, etc. Posteriormente, se comenzo con la realizacion de las entrevistas (entre
2 y 4 por dia con una duracion de 25-30 minutos cada una), el horario en que se
realizaron las entrevistas fue adaptado al ritmo de las clases.

En quinto lugar, se vaciaron las grabaciones de las entrevistas realizadas a cada
sujeto a partir de las tareas escolares que se les mostraron durante la entrevista. Se
analizaron los datos obtenidos, cabe destacar que utilizando en el método de
entrevista clinica requiere sobre todo la lectura detenida y repetida de los protocolos
de las entrevistas y hacer anotaciones de todo lo que vaya sugiriendo la lectura, asi
como el establecimiento de las categorias que se utilizaran para el andlisis.
Inicialmente se pretendian usar las categorias establecidas por Weiner (1986); por un
lado las tres dimensiones: locus de control interno/externo, estabilidad/inestabilidad y
controlabilidad/incontrolabilidad. Por otro lado, Weiner afirmé que las causas mas
frecuentes a las que los alumnos atribuian sus éxitos y fracasos escolares son:
capacidad (locus de control interno), esfuerzo (locus de control interno), dificultad de
la tarea y la suerte (ambas dentro del locus de control externo). No obstante, el método
clinico debe ser flexible, como consecuencia de su caracter cualitativo, para que se
tengan en cuenta todas las respuesta, por ejemplo, Weiner no dijo que el tiempo para
realizar una tarea, la punta que tenga el lapicero, etc. fuese determinante para obtener
éxito o para fracasar en una tarea, por este motivo, se ha creado un nuevo sistema de
categorizacion que se expondra mas adelante.

En sexto lugar, para realizar los andlisis estadisticos se transcribi6 la
informacion de los cuestionarios que rellenaron las familias. Se procedié a analizar y
buscar las relaciones existentes entre los diferentes comportamientos familiares y las
atribuciones causales ante los éxitos y fracasos escolares en ninas y nifios con edades
comprendidas entre los 3 y 6 afios con la ayuda de los diferentes software estadisticos,
asi como todos aquellos aspectos evolutivos de las mismas. Finalmente, se redactaron

la discusién y conclusion finalizando el estudio.
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5. DISENO

Integra tanto un enfoque cualitativo como cuantitativo, es decir, una metodologia
mixta, que implica una vision amplia y creativa permitiendo una mayor
profundizacion y conocimiento del objeto de estudio, aunque conscientes de que
presenta debilidades como consecuencia de su reciente formacion. Se presenta un

esquema (Figura 9) que justifica la eleccion de la metodologia mixta.

y

Bibliografia —»[ METODOLOGIA MIXTA ]

Apoya la utilizacién

INVESTIGACION CUALITATIVA INVESTIGACION CUANTITATIVA

- Participantes: 200 estudiantes. Edades - Participantes: 200 padres de los

. ~ estudiantes de la muestra cualitativa.
comprendidas entre 3 y 6 afios.

- Instrumento de recogida de datos: - Instrumento de recogida de datos:

. ;. . . e Cuestionarios
¢ Entrevista clinica piagetiana

- Variables estudiadas: ¢ Escalas

e Atribuciones Causales de 3 a 6 afnos. - Variables estudiadas:

P e 1. Précticas Educativas.
- Instrumento de analisis de datos: v

e Atlasti o 2. Estrategias de coping

e 3. Estilo atribucional
e 4. Esperanza

- Instrumento de analisis de datos:

e Software R, paquetes estadisticos
(nortest, VIV, irr, lavaan, sem Tools,...)

[ Datos cualitativos ]

Transformacion de los —
resultados cualitativos en [ Datos cuantltatlvos]
cuantitativos

Busqueda de relaciones entre las variables estudiadas con metodologia cualitativa y cuantitativa.
A la vista de los resultados que arrojen los datos, se procedio a la redaccién de las conclusiones.

Figura 9
Esquema metodoldgico del presente estudio
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5.1. Diferencias entre investigacion cualitativa y cuantitativa.

A lo largo de la historia los avances dentro del ambito cientifico han necesitado
nuevos métodos, disefios y técnicas de investigacion, originando a su vez
multiples corrientes de pensamiento. Ahora bien, la metodologia de investigacion
ha estado dividida entre los enfoques cualitativos y cuantitativos (Tabla 7).

En la construccion del conocimiento cientifico, es dificil que un investigador
utilice s6lo un enfoque, son complementarios, considerando falsa la separacion
entre método empirico e interpretativo (Vera, 2005). La investigacion mixta, insiste
en la complementariedad del método cualitativo y cuantitativo, apareciendo un
nuevo paradigma que se ha legitimando en el tiempo (Salgado, 2007).

La investigacion cualitativa segin LeCompte (1995), podria considerarse
como “una categoria de disefios de investigacion que extraen descripciones a
partir de las observaciones que adoptan la forma de entrevistas, narraciones, notas
de campo, grabaciones, transcripciones de audio y video cassettes, registros
escritos de todo tipo, fotografias o peliculas y artefactos”. Tras la lectura de Stake
(1995), el objetivo de la investigacion cualitativa se centra en la comprension y
andlisis de los hechos, en el papel personal del investigador desde el comienzo de
la investigacion, asi como en la interpretacion de los acontecimientos, por lo que se
espera una descripcion densa, una comprension experiencial y maultiples
realidades. Segun este autor, el investigador no descubre, sino que construye el
conocimiento y destaca como aspectos diferenciales de un estudio cualitativo su
caracter holistico, empirico, interpretativo y empatico.

La investigacion cuantitativa es "aquella que maneja datos numeéricos,
emplea métodos cuantitativos de analisis, busca causas prestando atencion a la
interpretacion o vision subjetiva de cada quien, enfatiza el control, se centra en la
confirmacién mas que en la solucién de problemas concretos y generaliza mas que

limitarse a un contexto” (Hurtado de Barrera, 2002, p. 183).

Stake (2007, p. 42) diferencia entre la investigacion cualitativa y cuantitativa:
- La distincion entre la explicacién y comprension persigue la indagacion.
- La distincion entre el papel personal e impersonal del investigador.

- La distincién entre conocimiento descubierto y construido.

Stake (1995) afirmé que “el objetivo de la investigacidon cualitativa es la
comprension, centrando la indagacion en los hechos; mientras que la cuantitativa

se centra en la busqueda de causas, persiguiendo control y explicacion” (p. 37).
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Tabla 7
Diferencias entre investigacion cualitativa y cuantitativa

INVESTIGACION CUALITATIVA INVESTIGACION CUANTITATIVA
Centrada en la fenomenologia y comprension | Basada en la induccion probabilistica del positivismo légico
Observacién naturista sin control Medici6n penetrante y controlada
Subjetiva Objetiva
Inferencias de sus datos Inferencias mas alla de los datos
Exploratoria, inductiva y descriptiva Confirmatoria, inferencia, deductiva
Orientada al proceso Orientada al resultado
Datos "ricos y profundos” Datos "sélidos y repetibles”

No generalizable Generalizable
Holista Particularista
Realidad dindmica Realidad estatica

Nota. Fuente: Cabrero y Richart (1996) y Reichart (1986) como se cit6 en Pita y Pértegas (2002).
5.2. Aspectos generales de 1a metodologia mixta.

La metodologia de investigacion mixta es definida por Hernandez y Mendoza
(2008), como un “conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de
investigacion e implican la recoleccion y el analisis de datos cualitativos y
cuantitativos, asi como su integracion y discusion conjunta, para realizar
inferencias producto de toda la informacién recabada y lograr un mayor
entendimiento del fendmeno bajo estudio” (p. 187).

Hernandez, Fernandez y Baptista (2010) matizan que "la meta de la
investigacion mixta no es remplazar a la investigacion cuantitativa ni a la
investigacion cualitativa, sino utilizar las fortalezas de ambos tipos de indagacion
combinadndolas y tratando de minimizar sus debilidades potenciales” (p. 544).

La metodologia de investigacion mixta surge de las discrepancias entre la
investigacion cualitativa y cuantitativa. Esta orientada hacia la investigacion social
pretendiendo dar respuesta de multiples formas y bajo diferentes enfoques a las
situaciones e interrogantes que van surgiendo dentro de la realidad social.

Segun Greene (2008), los llamados métodos mixtos comenzaron a utilizarse
de manera formal hace aproximadamente 40 anos, ya en la década de los afios
1960 y 1970, se empezaron a utilizar en el campo de la criminalistica. Tras la
lectura de Johnson y Onwuegbuzie (2004), se deduce la necesidad de que existiese
un equilibrio entre los considerados puristas cuantitativos y cualitativos, e intentar
terminar con un conflicto que dura mas de medio siglo y que parece
irreconciliable. Las diferencias se encontraban en el acceso al mundo natural y

social, asi como las discrepancias entre los objetivo y lo subjetivo.
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Aunque este tipo de metodologia —la metodologia mixta- ha conseguido
aumentar sus seguidores, esta investigacion se encuadra relativamente en un
enfoque nuevo y en construccion. Por otra parte, Cresweel (2003), insiste que los
enfoques cuantitativos y cualitativos que se unen en la metodologia mixta no son
separables. La logica de este tipo de investigacion incluye el uso de la induccion
(enfoque cualitativo), la deduccion (enfoque cuantitativo) existiendo para esta
nueva metodologia, entonces, complementariedad en los métodos.

Es fundamental la idea de Brewer y Hunter (1989), quienes insisten en que
aquel investigador que use la metodologia mixta puede usar las técnicas,
procedimientos e instrumentos de ambos enfoques de tal manera que los
resultados generen fortalezas y debilidades complementarias que no se
superpongan y beneficien a la investigaciéon. La complementariedad seria el

principio fundamental de la investigacion mixta (Johnson y Turner, 2003).

5.3. Tipo de metodologia mixta en este estudio

Existen diferentes tipos de metodologia mixta y es importante la secuenciaciéon de
la implementacion de la recogida de datos tanto cuantitativos como cualitativos.

Los disefios de dos etapas consisten en que “en una misma investigacion se
aplica primero un enfoque y después otro, de forma independiente o no, y en cada
etapa se utilizan las técnicas correspondientes de cada enfoque” (Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2006, p. 759). Este disefio a su vez tiene varias modalidades
que suponen diferentes niveles de complejidad, nuestro trabajo se encuadra
dentro de la transformacion de un tipo de datos en otro (cualitativos a cuantitativos o
viceversa) y/o generacion de un tipo de datos con andlisis de otro enfoque Hernandez et
al. (2006). Dentro de los ejemplos de investigacion sugeridos por estos autores se
encuentran entre las primeras opciones “cuantificar datos cualitativos”, que consiste
en codificar los datos cualitativos, asignando codigos a las categorias.

Greene, Caracelli y Graham (1989) senalan la existencia de cinco
motivaciones para aplicar los métodos mixtos: triangulacion, complementariedad,
desarrollo, iniciacion y extension. En este trabajo la principal motivacion es la
extension, que consiste en aumentar la profundidad de la evaluacién mediante el
uso de diferentes métodos en funcién de las diferentes variables objeto de estudio.

Teniendo en cuenta el esquema planteado al principio del apartado “Disefio
metodologico” se puede apreciar que se dispone de dos muestras que se pueden
considerar independientes en cuanto a la procedencia y tipo de pruebas de las que
se obtienen los datos, pero al mismo tiempo se encuentran relacionadas. Ya que se

entrevistaron a los ninos y ninas cuyos padres rellenaron los cuestionarios.
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5.4. Tipologia de estudio evolutivo

En un estudio evolutivo, escribe Juan Delval (1995, p. 518), lo que interesa es ver
como va cambiando una determinada conducta o capacidad a lo largo del tiempo.
Se tiene que estudiar a los sujetos en distintos momentos temporales o diferentes
edades. Si se considera que el problema que interesa se desarrolla entre los tres y
los seis afos, se dispone de varios disefios para elegir a los sujetos que
compondran la muestra: longitudinal, trasversal o longitudinal-secuencial.

De los tipos de disenos evolutivos que recomienda Delval (1995) se ha utilizado el
disefio trasversal, que consiste en estudiar distintos grupos de sujetos de diferentes
edades observando cémo cambian las conductas. Permite obtener datos evolutivos
en poco tiempo y examinar gran numero de sujetos. Aunque los datos evolutivos
no pertenecen al mismo individuo, pudiendo los resultados verse afectados por

factores individuales, que se compensa con una muestra mayor.
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6.- RESULTADOS

Se obtuvieron los siguientes resultados a partir de la descripcion de las distintas
caracteristicas recogidas en dos muestras. Una formada por los 200 nifios y nifias y
otra compuesta por los 336 padres y madres. Se realizé un andlisis descriptivo en

funcion del tipo de variables:

- Variables cuantitativas. Los estadisticos descriptivos que se utilizan son la
media, desviacion tipica (DT), el intervalo de confianza (IC) del 95% para la
media, la mediana y valores maximo (Max) y minimo (Min). Se comprueba la
hipotesis de normalidad utilizando el contraste de Lilliefors (Kolmogorov-
Smirnov) o el contraste de Shapiro-Wilk, dependiendo de si el tamafio de la
muestra es mayor o menor a 50 individuos. Graficamente, se describe la
muestra utilizando el histograma, que se representa con la curva de la
distribucién normal.

- Variables cualitativas. Los estadisticos descriptivos son los porcentajes de
cada categoria junto con un intervalo de confianza del 95%. Graficamente se
representan en un diagrama de barras.

- Variables ordinales. Ademas de los porcentajes de cada categoria junto con
un intervalo de confianza del 95%, se calculan la mediana, un intervalo de
confianza para la mediana, los percentiles 25 y 75, los valores minimo y

maximo y la moda. Graficamente se representan en un diagrama de barras.

En los casos en los que existen wvalores missing, se presenta el nimero de

perdidos, junto con su porcentaje.

Los instrumentos que se utilizaron para el andlisis de datos fueron el
software R (R Core Team, 2012). El contraste de normalidad se realiza utilizando
el paquete estadistico nortest (Gross y Ligges, 2012). La imputaciéon de los valores
missing en la muestra de padres se realiza utilizando el paquete estadistico VIM
(Templ, Alfons, Kowarik y Prantner, 2013). El calculo del coeficiente de
correlacion intraclase se realiza utilizando el paquete estadistico irr (Gamer,

Lemon y Puspendra-Singh, 2012).

Posteriormente se indican otros paquetes estadisticos que se utilizaron de
forma puntual para realizar algtin analisis especifico de las diferentes variables

estudiadas.
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1. CAUSAS A LAS QUE LOS NINOS PEQUENOS ATRIBUYEN SUS EXITOS Y
FRACASOS EN DISTINTAS TAREAS ESCOLARES.

1.1. Proceso de categorizacion

Se encontr6 un gran volumen de datos cualitativos, que es necesario categorizar
para facilitar su analisis. La teoria de Bernard Weiner que justifica, orienta y guia
este trabajo, afirma que las causas mas frecuentes a las que los alumnos atribuyen
sus éxitos y fracasos escolares se agrupan en torno a las siguientes categorias:
Capacidad (locus de control interno); Esfuerzo (locus de control interno);
Dificultad de la tarea (locus de control externo) y Suerte (locus de control externo).

Tras escuchar, transcribir y organizar la informacion procedente de las 200
entrevistas realizadas a ninos de 3 a 6 afos, se detectd que no era posible incluir
toda la informacion proporcionada por los nifios en las cuatro categorias de
Weiner. No se creyd conveniente crear una categoria “cajon de sastre”, pues era
demasiada informacion agrupada bajo una etiqueta poco concreta.

Por ese motivo, se decidid elaborar un nuevo sistema de categorizacion, que
permite comparar, comprobar y organizar la informacion de una forma
conceptual. Esto es definido por Thiebaut (1998), como la creacién de unidades de
analisis relevantes y significativas, ya que son clasificaciones basicas de conceptos
estructuradas de forma logica para poder organizar nuestros pensamientos.

Siguiendo las indicaciones de Herndndez et al. (2006), las categorias pueden
formarse utilizando una palabra, que se establece como criterio unificador,
consiguiendo que al final del proceso todas las ideas que estén relacionadas
aparezcan incluidas en una unica categoria. Es fundamental no generar
interpretaciones previas y respetar al maximo el contenido de la informacion para
crear las categorias. Ademads, se recomienda que si dentro de la misma categoria se
aglutinan demasiadas ideas, es recomendable dividirla en subcategorias para
facilitar el analisis.

La categorizacién puede hacerse antes de realizar las entrevistas (método
emic) o después de entrevistar a los sujetos (método etic), tal y como se realizo en
este estudio, por lo que se crearon las categorias y subcategorias de andlisis a
partir de la informacién obtenida (Herndndez et al., 2006).

Tras analizar la bibliografia que documentaba cdmo crear un sistema de
categorias, escuchar, transcribir, organizar y leer con detenimiento las 200
entrevistas, se diseid una primera version. Se envid a 20 evaluadores
(respondieron 16) de diferentes paises (Espafa, Holanda, Chile, Colombia,...) para

conocer su opinion acerca de los siguientes aspectos:
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En primer lugar, se solicité que valorasen el “grado de acuerdo” a 7 cuestiones
(de 1-desacuerdo a 4-acuerdo), obteniendo las siguientes puntuaciones medias:

1. ;Es adecuada la forma de presentacion de las categorias?

2. ;Considera adecuada la fuente de la que se han tomado las definiciones?

3. ;1Esta de acuerdo con la denominacion de las categorias (etiqueta)?

4. ;Estan bien definidas las categorias?

5. ;Esta de acuerdo con la denominacion de las sub-categorias?

6. ;Estan bien definidas las sub-categorias?

7. ¢Los ejemplos obtenidos de las transcripciones ilustran las categorias?

X=3.9
X=3.3
=3.4
=3.5
=3.1

=3.3
X=3.7

e I I B

En segundo lugar, se les pidid responder a la siguientes preguntas. Si su

respuesta era afirmativa, podian explicar sus razones mediante respuesta abierta:

1. Cambiaria el nombre de alguna categoria. ;Qué categoria o categorias y cudl es su propuesta?

2. Cambiaria el nombre de alguna subcategoria. ;Qué subcategoria o subcategorias y cudl es su

propuesta?

3. Agruparia algunas categorias. ;Qué categorias agruparia y por qué?

4. Organizaria las categorias y subcategorias de otra forma. ;Cudl es su propuesta?

1.2. Categorias y subcategorias encontradas

Se creo la version definitiva del nuevo sistema de categorias (Tabla 8; Anexo 5y 6)
(Valdivieso-Leon, 2014a; 2014Db).

Tabla 8

Sistema de categorizacién abreviado para atribuciones causales del éxito y fracaso escolar.

CODIGO CATEGORIA CODIGO | SUB-CATEGORIA
A Capacidad
B1 Practicar
B2 Escuchar
B3 Copiar
B Esfuerzo B4 Pensar
B5 Rapidez en el trazo
B6 Ejecucion de la tarea
C Dificultad de la tarea
D Suerte
E1l Concentrado
E Comportamiento en clase E2 Tranquilo
E3 Callado
F1 Compafiero
F Influencia de otros agentes educativos F2 Profesor
F3 Familia
G Instrumentos de mediacién Gl Cualidad del objeto
H1 Cansancio
H Estado fisico y mental H2 Periodo de vida
H3 Autocontrol
I Motivacién hacia la tarea
] Excusa imaginativa
K Ausencia de respuesta

Nota: Suerte (D) de la categorizacién de Weiner (1986), no se encontrd en las respuestas de nuestros participantes.
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Se han categorizado los resultados con la ayuda del programa Altas.ti,
utilizado en investigacion cualitativa, fundamentalmente dentro del campo de las
ciencias sociales. Permite introducir datos, establecer categorias y crear mapas de
relaciones entre las respuestas para contrastar y verificar si se cumplen o no los
objetivos planteados. Es una herramienta tanto de codificacion como de

recuperacion de datos, apoyando la elaboracion tanto tedrica como conceptual.
1.3. Numero de respuestas dadas por los nifios por cada actividad.

Las frecuencias en la variable ordinal “Numero de Explicaciones” que los
participantes dan para cada una de las cuatro actividades escolares (Actividad 1-
Dibujos; Actividad 2-Letras; Actividad 3-Numeros; Actividad 4-Rayado): las
atribuciones causales ante los éxitos en las tablas 9 y 10 y las atribuciones causales
ante los fracasos en las tablas 10 y 11.

La tabla 9 y 11, muestra como la actividad 1 (Dibujos) y la actividad 3
(Escritura de nimeros) tanto para el éxito como para el fracaso la realizan los 200
ninos. Sin embargo, la actividad 2 (Escritura de letras) la realizan 150 nifios (4, 5y
6 anos). Los 50 restantes son los ninos de 3 afios, quienes son los tnicos que
realizan la actividad 4 (Rayado). Estas dos actividades (A2 y A4) se consideran
equivalentes, se tiene en cuenta la edad del nifio, y para evaluar la influencia de la
edad la actividad 2 contiene la actividad 4 para los nifios de 3 afios.

Los nifios podian atribuir su éxito y fracaso escolar a diferentes causas para
la misma actividad. Como maximo respondieron 3 categorias diferentes. Se puede

apreciar en las tablas 10 y 12 el nimero de respuestas dadas para cada actividad.

Tabla 9
Resultados descriptivos: niimero de explicaciones para el éxito escolar
Missing IC 95% para la mediana
n % N Med. Inf. Sup. P P Min. Max. Moda
Actividad1l 0 0 200 2 1 2 1 2 1 3 1
Actividad2 50 25 150 1 1 2 1 2 1 3 1
Actividad3 0 0 200 1 1 1 1 2 1 3 1
Actividad4 150 75 50 1 1 1 1 2 1 3 1
Tabla 10
Frecuencias: niimero de explicaciones para el éxito escolar
Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
IC 95% IC 95% IC 95% IC 95%
para el % para el % para el % para el %

n % Inf. Sup n % Inf. Sup n % Inf. Sup n % Inf. Sup
1 98 49 419 56.1 121 52 437 601 121 605 533 672 31 62 47.1 75.0
65 325 261 395 57 34 265 422 57 285 224 353 14 28 16.6 42.7
3 37 185 135 247 22 14 90 208 22 11 71 163 5 10 3.7 225
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Tabla 11
Resultados descriptivos: niimero de explicaciones para el fracaso escolar

Missing IC 95% para la mediana
n % N Med. Inf. Sup. P» Pz Min. Max. Moda
Actividad1l 0 0 200 1 1 1 1 2 1 3 1
Actividad2 50 25 150 1 1 1 1 2 1 3 1
Actividad3 0 0 200 1 1 1 1 2 1 3 1
Actividad4 150 75 50 1 1 1 1 1 1 3 1
Tabla 12
Frecuencias: niimero de explicaciones para el fracaso escolar
Actividad 1 Actividad 2 Actividad 3 Actividad 4
IC 95% IC 95% IC 95% IC 95%
para el % para el % para el % para el %

n % Inf. Sup n % Inf. Sup n % Inf. Sup n % Inf. Sup
1 113 565 493 634 105 70 61.8 77.0 138 69 620 752 041 82 68.0 909
2 62 31 247 379 39 26 193 339 55 275 215 343 7 14 62 273
3 25 125 84 180 6 4 16 88 7 35 15 73 2 4 06 148

1.4. Numero respuestas dadas por los nifios en cada categoria y
subcategoria.

Se muestran los porcentajes de individuos que contestan en cada actividad a cada
una de las subcategorias existentes para atribuir las causas de los éxitos (Tabla 13
y 14; Figura 10, 11, 12 y 13) y fracasos escolares (Tabla 15 y 16; Figura 14, 15, 16 y
17). Hay que tener en cuenta que la suma total puede ser mayor de 200, porque un
mismo individuo puede tener varias respuestas, pero el porcentaje se calcula
considerando un tamafio muestral total de 200 (excepto missing).

Se compararon los porcentajes en la variable atribuciones causales mediante
el contraste de hipodtesis global de igualdad de proporciones utilizando un
contraste de igualdad de proporciones independientes. En el caso de que resulte
significativa, se hacen todas las comparaciones 2 a 2 utilizando la correccion de

Bonferroni como método de ajuste para contrastes multiples.
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1.4.1. Atribuciones causales de los éxitos por actividad
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Nuimero de sujetos que responden a cada categoria para justificar el éxito en la Actividad 1
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Tabla 13
Frecuencia. Numero de sujetos que responden en cada categoria para justificar éxito escolar.
Actividad 1 Actividad 2
N=200 N=150
IC 95% IC 95%
parael % parael %

n % Inf Sup n % Inf. Sup.
A 44 22 165 285 29 193 135 267
Bl 7 35 15 73 12 8 43 138
B2 4 2 06 53 8 53 25 105
B3 15 75 44 123 10 6.6 34 122
B4 8 4 18 80 6 4 16 8.8
B5 50 25 192 316 35 233 169 310
B6 54 27 21.0 338 28 186 129  26.0
Cl 17 85 51 134 10 6.6 34 122
El 46 23 174 295 41 273 205 353
E2 7 35 15 73 4 26 08 7.1
E3 19 95 59 146 13 86 48 146
F1 5 25 09 60 4 26 08 7.1
F2 17 85 51 134 13 86 48 146
F3 10 5 25 92 14 93 53 154
Gl 8 4 18 80 3 2 05 6.2
H 16 8 47 128 3 2 05 6.2
I1 9 45 22 86 5 33 12 8.0
J. 0 0 0 23 0 0 0 3.1
K 3 15 03 46 5 33 12 8.0
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Tabla 14
Frecuencia. Numero de sujetos que responden en cada categoria para justificar éxito escolar.

Actividad 3 Actividad 4
N=200 N=50
IC 95% IC 95%
parael % parael %

n % Inf Sup n % Inf. Sup
A 55 275 215 343 19 38 249 528
Bl 12 6 328 104 2 4 06 148
B2 3 1.2 6.7 0 0 88
B3 7 35 15 73 0 0 0 88
B4 10 5 25 92 0 0 0 88
B5 35 175 126 236 12 24 135 384
B6 29 145 100 203 4 8 25 201
Cl 14 7 40 117 1 0.1 12.0
El 43 215 161 279 7 14 62 273
E2 7 35 15 73 1 2 01 120
E3 19 95 59 14.6 1 0.1 12.0
F1 3 15 03 46 0 0 88
F2 17 85 51 134 3 6 15 175
F3 7 35 15 73 5 10 37 225
Gl 5 25 09 60 2 4 06 148
H 10 5 25 92 6 12 49 250
Il 5 25 09 60 0 0 0 88
J1 3 15 03 4.6 0 0 0 88
K 14 7 40 11.7 11 22 119 36.3
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Figura 12
Niimero de sujetos que responden a cada categoria para justificar el éxito en la Actividad 3
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Figura 13
Niimero de sujetos que responden a cada categoria para justificar el éxito en la Actividad 4
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1.4.2. Atribuciones causales de los fracasos por actividad

Tabla 15
Frecuencia. Numero de sujetos que responden en cada categoria para justificar fracaso escolar.
Actividad 1 Actividad 2 g
N=200 N=150 l
IC 95% IC 95% ¢
parael % parael %

n % Inf. Sup n %  Inf. Sup

A 2 11 71 163 26 173 11.8 245 ’ ‘ ‘
Bl 3 15 03 46 4 26 08 71 T
B2 2 1 01 39 2 13 02 52 , | \ T
B3 5 25 09 6.0 1 06 01 42 % ‘ ‘ ‘% ‘ ‘
B4 05 00 3.1 1 06 01 42 - e L J - e

A B1 B2 B3 B4 BS B6& Cc1 E1 E2 E3 F1 F2 F3 G1
B5 81 405 336 476 25 166 112 238
B6 41 205 152 268 22 146 9.6 215
Cl 11 55 29 98 6 4 16 88

El1 38 19 139 252 57 38 303 46.3
E2 2 1 01 39 2 13 02 52 T
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Figura 14
Niimero de sujetos que responden a cada categoria para justificar el fracaso en la Actividad 1
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Tabla 16
Frecuencia. Numero de sujetos que responden en cada categoria para justificar fracaso escolar.

Actividad 3 Actividad 4
N=200 N=50
IC 95% IC 95%

parael % para el %

n % Inf Sup n % Inf Sup

A 38 19 139 253 6 12 497 250
Bl 3 15 039 4.8 1 2 010 120
B2 2 1 017 3.95 0 0 8.89
B3 1 05 003 318 0 0 8.89
B4 8 4 187 8.01 0 0 889
B5 21 105 6.77 1538 6 12 497 250
B6 26 13 882 18.6 4 8 259 201
C1 8 4 187 8.01 0 0 0 889
El1 61 305 243 375 7 14 628 273
E2 2 1 017 3.95 0 0 0 889
E3 11 55 292 989 1 2 010 12.0
F1 20 10 637 152 2 4 07 149
F2 7 35 154 737 1 2 010 12.0
F3 1.5 039 4.68 1 2 010 120
Gl 45 221 8.65 2 4 07 149
H 18 9 557 141 7 14 628 273
In 6 3 122 672 0 0 0 889
J. 1 05 002 318 0 0 0 889
K 24 12 799 176 23 46 321 605
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2. COMO EVOLUCIONAN O COMO SE DESARROLLAN LAS ATRIBUCIONES
CAUSALES ENTRE 3 Y 6 ANOS.

2.1. Diferencias atribucionales para los éxitos

Se realizd un contraste de proporciones para la HO: igualdad de proporciones en las 4

edades para las cuatro actividades tanto para el éxito como para el fracaso.

En actividades en las que los estudiantes manifestaron haber obtenido éxito se
rechaza la hipotesis global de igualdad de proporciones en las siguientes categorias y
subcategorias para cada actividad
- Actividad 1: Copiar (B3) (p= 0.0024), Callado (E3) (p= 0.0065) y Compariero
(F1) (p= 0.0318). Concentrado (E1) se queda al borde de la significacion (p=
0.0559).

- Actividad 2: Capacidad (A) (p= 0.0158), Pensar (B4) (p= 0.0261) y
Concentrado (E1) (p=0.0042).

- Actividad 3: Pensar (B4) (p= 0.0315), Ejecucion de la tarea (B6) (p= 0.0273),
Concentrado (E1) (p=0.0001) y Callado (E3) (p= 0.0190).

Se buscaron las comparaciones por pares para los contrastes globales
significativos encontrados en las categorias y subcategorias para las tres actividades

en las que habian obtenido éxito con resultados significativos.

Actividad 1,
- Copiar (B3): las diferencias se encuentran entre los 3 y 5 afios (p= 0.0099), el
porcentaje de nifios de 5 afios que contestan B3 es significativamente mayor.
- Callado (E3): las diferencias se encuentran entre 4 afios y el resto de edades
(3 anos (p= 0.0174); 5 anos (p= 0.0437); 6 anos (p= 0.0437)). Ademas, se
observa que el porcentaje de nifios de 4 afios que contestan E3 es
significativamente mayor.

- Compaiiero (F1): ninguna diferencia 2 a 2 es estadisticamente significativa.

En ningan caso los valores p siguen siendo significativos una vez aplicada la
correccion de Bonferroni. No obstante, las diferencias entre 3 y 5 afios para la

subcategoria copiar (B3) se quedan al borde de la significacion (p= 0.0594).
Actividad 2,

- Capacidad (A): las diferencias se encuentran entre 4 y 6 afos (p= 0.0141).
Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 4 afios que contestan A es

significativamente mayor.
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Pensar (B4): ninguna diferencia 2 a 2 es estadisticamente significativa.

Concentrado (E1): las diferencias se encuentran entre 6 afos y el resto de
edades, excepto los estudiantes de 3 afos que no respondian en esta
actividad (4 anos (p= 0.0046); 5 afios (p= 0.0334). Ademas, se observa que el

porcentaje de nifios de 6 afios que contestan E1 es significativamente mayor.

La comparacion entre los 4 y 6 afios en la categoria capacidad (A) (p= 0.0423) y

subcategoria concentrado (E1) (p=0.0138), sigue siendo significativa una vez aplicada

la correccion de Bonferroni.

Actividad 3,

Pensar (B4): las diferencias se encuentran entre los 3 y los 6 afos (p= 0.0353).
Ademads, se observa que el porcentaje de nifos de 6 afios que contestan B4 es
significativamente mayor.

Ejecucion de la tarea (B6): las diferencias se encuentran entre los 4 afos y el
resto de edades (3 afios (p= 0.0196); 4 afios (p= 0.0056); 5 anos (p= 0.0360)).
Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 4 afios que contestan B6 es
significativamente menor.

Concentrado (E1): las diferencias se encuentran entre 3 afios y el resto de
edades (4 afios (p=0.0312); 5 afios (p= 0.0312); 6 afios (p <0.0001)), y entre los
6 anos y el resto de edades (4 anos (p= 0.0306); 5 afos (p= 0.0306)). Ademas,
se observa que el porcentaje de nifios de 3 anos que contestan El1 es
significativamente menor, sin embargo, el porcentaje de nifios de 6 afios que
contestan E1 es significativamente mayor.

Callado (E3): las diferencias se encuentran entre los 4 afios y 5 y 6 afos (5
anos (p= 0.0312); 6 anos (p= 0.0312)). Ademas, se observa que el porcentaje de

nifos de 4 anos que contestan E3 es significativamente mayor.

Las comparaciones entre los 4 y 5 afnos en la subcategoria ejecuciéon de la tarea

(B6) (p= 0.0336), y entre los 3 y 6 afios en la subcategoria concentracion (E1) (p

<0.0001), siguen siendo significativas una vez aplicada la correcciéon de Bonferroni.

2.2. Diferencias atribucionales para los fracasos

Se realiz6 un contraste de proporciones para la HO: igualdad de proporciones en las 4

edades para las cuatro actividades tanto para el éxito como para el fracaso.

En actividades en las que los estudiantes manifestaron haber obtenido fracaso

se rechaza la hipodtesis global de igualdad de proporciones en las siguientes

categorias y subcategorias para cada actividad:
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- Actividad 1: Callado (E3) (p= 0.0095), Compafiero (F1) (p= 0.0074) y Estado
mental y fisico (H) (p= 0.0156). Concentrado E1 (p= 0.0534) se queda al borde
de la significacion.

- Actividad 2: Ejecucién de la tarea (B6) (p= 0.0388) y Concentrado (E1) (p=
0.0079).

- Actividad 3: Pensar (B4) (p= 0.0095), Concentrado (E1) (p= 0.0034),
Companiero (F1) (p=0.0009), Familia (F3) (p= 0.0275) y Ausencia de respuesta
(K) (p=0.0029).

Se buscaron las comparaciones por pares para los contrastes globales
significativos encontrados en las categorias y subcategorias para las tres actividades

en las que habian obtenido fracaso con resultados significativos.

Actividad 1,

- Callado (E3): las diferencias se encuentran entre los 3 y 4 afios (p= 0.0353).
Ademads, se observa que el porcentaje de nifos de 4 afios que contestan E3 es
significativamente mayor.

- Compafiero (F1): las diferencias se encuentran entre 4 anos y 5 y 6 afios (5
anos (p= 0.0929); 6 anos (p= 0.0056)). Ademas, se observa que el porcentaje de
nifos de 4 afnos que contestan F1 es significativamente mayor.

- Cansancio (H1): las diferencias se encuentran entre 3 afios y 4 y 5 anos (4
anos (p= 0.0174); 5 anos (p= 0.0437)). Ademas, se observa que el porcentaje de

nifios de 3 anos que contestan H1 es significativamente mayor.

Para la subcategoria companiero (F1) la comparacion entre 4 y 6 afios (p= 0.0336)

sigue siendo significativa una vez aplicada la correccion de Bonferroni.

Actividad 2,
- Ejecucion de la tarea (B6): las diferencias se encuentran entre los 5 y 6 afios
(p= 0.0251). Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 5 afios que
contestan B6 es significativamente mayor.
- Concentrado (E1): las diferencias se encuentran entre 4 y 6 afios (p= 0.0041).
Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 6 anos que contestan E1 es

significativamente mayor.

La comparacion entre 4 y 6 afios de la subcategoria concentrado (E1) (p= 0.0123)

sigue siendo significativa una vez aplicada la correccion de Bonferroni.
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Actividad 3,

Pensar (B4): las diferencias se encuentran entre los 3 y los 6 afios (p= 0.0353).
Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 6 afios que contestan B4 es
significativamente mayor.

Concentrado (E1): las diferencias se encuentran entre los 3 y los 6 anos (p=
0.0005). Ademas, se observa que el porcentaje de nifios de 6 afos que
contestan E1 es significativamente mayor.

Companero (F1): las diferencias se encuentran entre los 4 anos y los 3 0 6
anos (p= 0.0174); y entre los 6 y 4 y 5 afos (4 afios (p= 0.0014); 5 afios (p=
0.0187)). En el primer caso, el porcentaje de nifios de 4 afios que contestan F1
es significativamente mayor. En el segundo, el porcentaje de nifios de 6 afios
que contestan F1 es significativamente menor.

Familia (F3): ninguna diferencia 2 a 2 es estadisticamente significativa.
Ausencia de respuesta (K): las diferencias se encuentran entre los 3 afios y 4
y 6 anos (4 anos (p=0.0251); 6 anos (p=0.0029)); y entre los 6 afios y 3 y 5 afios
(3 afios (p= 0.0029); 5 anos (p= 0.0360)). En el primer caso, el porcentaje de
nifos de 3 anos que contestan K es significativamente mayor. En el segundo,
el porcentaje de nifios de 6 afios que contestan K es significativamente

menor.

Las comparaciones entre los 3 y 6 afos en la subcategoria concentrado (E1) (p=

0.003) y categoria ausencia de respuesta (K) (p= 0.0174), y entre los 4 y 6 afios en la

subcategoria companero (F1) (p= 0.0084), siguen siendo significativas una vez

aplicada la correccion de Bonferroni.
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3. GRADO DE ACUERDO PADRES-HIJOS EN LA PERCEPCION DE LAS
PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

3.1. Presentacion

Los ninos y nifas respondieron a la "Escala para Hijos" H2-version abreviada (revision y
adaptacion lingiiistica realizada por Roman et al. (2011)), que incluye nueve situaciones
hipotéticas cotidianas. Cuenta con un total de 27 items con formato de respuesta
dicotomica si o no. Se contabilizaron 9 respuestas que correspondian con cada uno de los
tres estilos educativos familiares y los nifios sélo podian elegir uno de ellos en cada
situacion hipotética para identificar las Pricticas Educativas Familiares de su madre y su
padre -por separado-.

Los padres y madres respondieron a la "Escala para adultos" A2-version abreviada
(revision y adaptacion lingiiistica realizada por Roman et al. (2011), que incluye nueve
situaciones hipotéticas cotidianas, cuenta con un total de 54 items con formato de respuesta
tipo Likert, para identificar Prdcticas Educativas Familiares en nifios pequefios, tal y como se
describi6 anteriormente en el apartado de instrumentos.

En el andlisis de datos para la obtencion de los resultados se compararon las
puntuaciones en Practicas Educativas Familiares de los padres respecto de las madres en
la muestra de nifos. Se contrastd la hipotesis de igualdad de medias entre las
puntuaciones que los nifios dan a su padre y a su madre en cada uno de los modelos
educativos. Para ello se utilizé el test t-Student para dos muestras.

Se analiz6 la concordancia entre las Practicas Educativas Familiares de los nifios y
las de las familias. Se evalud el acuerdo entre las puntuaciones dadas por los nifios a sus
padres y la dada por los propios padres en cada una de las 3 escalas del PEF: autoritario,
equilibrado y permisivo. Se utilizd el coeficiente de correlacion intraclase (CCI). Los
valores del CCI varian entre 0 y 1, de forma que la maxima concordancia posible se
corresponde con CCI=1, y representa el caso en el que toda la variabilidad observada se
explica por las diferencias entre sujetos y no por las diferencias entre los diferentes
observadores (ninos y padres). El valor CCI=0 indica que la concordancia observada es
igual a la esperada por azar. Y se contrasta la igualdad de medias entre puntuaciones de
padres e hijos utilizando una t-Student para muestras pareadas.

Se imputaron los valores missing en la muestra de padres y madres en las
variables: Practicas Educativas Familiares, Estrategias de Afrontamiento del estrés,
Estilos Atribucionales y Esperanza mediante el método de los k vecinos més proximos
(k-nearest neighbour imputation) para tratar de predecir el valor o valores faltantes en
funcién de los individuos mas parecidos. Este método de imputacion busca los k
individuos (se ha considerado k=5) mas parecidos al individuo, y reemplaza el valor

missing con la mediana de esos k individuos en la variable que se quiere predecir.
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3.2. Percepcion de los hijos
Se muestran los resultados descriptivos, prueba de normalidad y representacion grafica de las Practicas Educativas Familiares:

Escala para hijos -version abreviada- (Tabla 17 y Figura 18, 19, 20, 21, 22 y 23), respondida por los hijos acerca de las PEF de sus

padres.
Tabla 17.
Resultados descriptivos y prueba de normalidad_ Prdcticas Educativas Familiares respondidas por los nifios y nifias
IC 95% para la media Ho: normalidad
N Media DT Inf. Sup. Med. Min. Max. test p Met.
Autoritario 200 231 149 2.1 2.52 2 0 7 0.178 <0.0001 KS
Padre Equilibrado 200 545 1.76 521 5.69 5 0 9 0.119 <0.0001 KS
Permisivo 200 124 129 1.06 1.42 1 0 7 0.204 <0.0001 KS
Autoritario 200 229 146 2.08 2.49 2 0 7 0.178 <0.0001 KS
Madre Equilibrado 200 538  1.83 5.12 5.63 5 1 9 0.129 <0.0001 KS
Permisivo 200 134 1.38 1.15 1.53 1 0 7 0.238 <0.0001 KS

DT=Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min.=Minimo; Méx. = Maximo; KS = Lilliefors test
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Se comparan los resultados aportados por parte de los nifios y nifias en relacién con las Practicas Educativas Familiares de
sus padres con los de sus madres (Tabla 18), y se observa que en ninguno de los estilos educativos familiares se rechaza la
hipdtesis de igualdad de medias entre las puntuaciones dadas a los padres y las madres, lo que significa que no se observan

diferencias significativas entre las Practicas educativas de las madres con las de los padres segtin sus hijas e hijos.

Tabla 18
Comparacion Practicas Educativas Familiares padres vs madres (Respuestas de los hijos)
IC 95% para la media
Media Inf. Sup. Estad. p
Autoritario  -0.02 -0.221 0.171 -0.251 0.8021
Equilibrado  -0.08 -0.29 0.14 -0.687 0.4927
Permisivo 0.1 -0.061 0.261 1228 0.221
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3.3. Percepcion de los padres

Se muestran los resultados de las Practicas Educativas Familiares: Escala para adultos -version abreviada- (Tabla 19 y Figura 24,

25y 26), respondida por los padres y madres de los estudiantes que han participado en la investigacion.
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Figura 24
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Tabla 19

Resultados descriptivos y prueba de normalidad_ Pricticas Educativas Familiares respondidas por los padres y las madres

N Media DT

IC 95% para la media

Sup.

Max.

Ho: normalidad

p Met.

Autoritario 336 38.48 11.95
Equilibrado 336 64.92  8.38
Permisivo 336 26.97 8.54

37.2
64.02
26.06

39.77
65.82
27.89

Med. Min.
38 11
66 39
27 6

0.042 0.1563 KS
0.074 0.0001 KS
0.04 0.2007 KS

DT=Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min.=Minimo; Max. = Maximo; KS = Lilliefors test
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3.3.1. Analisis factorial confirmatorio de las Prdcticas Educativas Familiares:
A2-Escala abreviada para adultos

Hipétesis del modelo

En las respuestas dadas no se observan problemas graves de normalidad (Tabla 20).
Se rechaza la hipotesis de homogeneidad de varianzas, por lo que para el ajuste del
modelo se van a utilizar los datos normalizados (Tabla 21). Por otro lado, las
correlaciones varian entre -0.06 y 0.392. Todas las variables tienen VIF< 10, valor
maximo 1.28. No hay ninguna de las variables que resulte redundante (Tabla 22). Asi
mismo, se muestra en la tabla 23 que no se rechaza la estructura MCAR (Missing
Completely At Random) (chi-cuadrado: 6.5034, gl: 6, p: 0.3692), por lo que se

estimaran los modelos utilizando las todas las observaciones.

Tabla 20
Descriptivos y prueba de normalidad. Prdcticas Educativas Familiares: Escala para adultos

Ho: Normalidad
Missing multivariante

n % N Media DT Asimetria Curtosis Asimetria p Curtosis p
X1: Madre Autoritario 12 6 188 38.15 12.6  0.0388 -0.4963 0.0909 0.6849
X2: Madre Equilibrado 12 6 188 66.32 8.6  -0.5883 0.0991
X3: Madre Permisivo 12 6 188 2687 8.8 0.0483 -0.1892
X4: Padre Autoritario 52 26 148 389 11.0 0.2076 -0.5964
X5: Padre Equilibrado 52 26 148 63.14 7.6  -0.2052  -0.3007
X6: Padre Permisivo 52 26 148 271 8.1 0.3009 -0.2919

DT=Desviacion Tipica

Tabla 21
Homogeneidad de varianzas. Prdcticas Educativas Familiares: Escala para adultos.
Levene Test p
Escala original 13.81 <0.0001
Datos normalizados 0.07 0.9966

Tabla 22
Matriz de correlaciones y VIF. Pricticas Educativas Familiares: Escala para adultos.

Correlaciones
X1 X2 X3 X4 X5 X6
X1: Madre Autoritario 1.0000 0.2731 0.0175 0.2253 0.2835 -0.0344 1.1493
X2: Madre Equilibrado 0.2731 1.0000 0.1889 0.2188 0.3920 -0.0178 1.2797
X3: Madre Permisivo  0.0175 0.1889 1.0000 -0.0602 0.1008 0.2867 1.1558
X4: Padre Autoritario  0.2253 0.2188 -0.0602 1.0000 0.2722 -0.0072 1.1355
X5: Padre Equilibrado  0.2835 0.3920 0.1008 0.2722 1.0000 -0.0409 1.2786
X6: Padre Permisivo ~ -0.0344 -0.0178 0.2867 -0.0072 -0.0409 1.0000 1.1006

VIF

Tabla 23
Estructura Missing. Pricticas Educativas Familiares: Escala para adultos.

Chi-cuadrado gl p
MCAR 6.5034 6 0.3692
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Seleccion ajuste del modelo

Se puede observar en el test de razon de verosimilitudes en la tabla 24 como el

modelo mas consistente con los datos es el modelo 1 (modelo con un tnico factor).

Tabla 24
Test de razon de verosimilitudes. Pricticas Educativas Familiares: Escala para adultos.

gl AIC BIC Chisq Chisqdif gl dif p
M2 8 28343 2897.0 18434 . .
Ml 9 28324 2891.8 18553  0.11919 1 0.7299

Modelo 2

Se presenta el ajuste del modelo univariante en la figura 27 y tabla 25, aunque
la conclusion es que ambos modelos son mejorables, por ese motivo se decidio
eliminar la variable "X6: Padre permisivo" porque aporta muy poco al modelo, con
un coeficiente estimado de 0.02 y no es significativamente distinto de 0 (p:0.888). La
varianza explicada por este factor es 0 (R%0) y al eliminarlo, como se puede ver en la
figura 28 y tabla 26 mejora el ajuste del modelo (chi-cuadrado: 5.608, gl: 5, p: 0.346).
No hay indices de modificacién superiores a 3.84, por ello no se afiade ningun
parametro al modelo.

El alfa de Cronbach de la variable latente Practicas Educativas Familiares pasa

de ser .595 a .691. Por lo que se considera que la fiabilidad de este factor es aceptable.
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Tabla 25 Tabla 26
Bondad de ajuste: Prdcticas Educativas Familiares Bondad de ajuste: Pricticas Educativas Familiares

ajuste inicial ajuste definitivo
Modelo1l  Modelo 2 Modelo 1

Chi-cuadrado 18.553 18.434 Chi-cuadrado 5.608
gl 9 8 Gl 5
p 0.0293 0.0182 P 0.3462
Chi-cuadrado/gl 2.06 2.3 Chi-cuadrado/gl 1.12
RMSEA 0.073 0.081 RMSEA 0.025
IC 90% 0.022,0.12 0.031,0.13 IC 90% 0,0.104
Ho: Ho: RMSEA<0.05 0.6041
RMSEA<0.05 0.1858 0.1296 CFI 0.989
CFI 0.845 0.831 SRMR 0.038
SRMR 0.067 0.067

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual.

Se presentan las variables latentes, varianza y residuos del modelo definitivo
en la tabla 27, 28 y 29, en la que se muestra como las variables mads influyentes en el
Practicas Educativas Familiares son tanto el estilo equilibrado de la madre como del

padre. Ademas, ninguno de los residuos es elevado.

Tabla 27
Variables latentes. Pricticas Educativas Familiares: Escala para adultos

Latente Variable Estimacion EE  Z-valor P
X1: Madre Autoritario 0.428 0.097 4391 <0.0001
X2: Madre Equilibrado 0.605 0.107  5.655 <0.0001

PEF X3: Madre Permisivo 0.198 0.096 2.070 0.038
X4: Padre Autoritario 0.367 0.105 3.506 <0.0001
X5: Padre Equilibrado 0.627 0.113 5552  <0.0001
X6: Padre Permisivo 0

EE: Error estandar

Tabla 28
Varianzas. Prdcticas Educativas Familiares: Escala para adultos

Variable Estimacion  EE

X1: Madre Autoritario 0.809 0.103
X2: Madre Equilibrado 0.624 0.122
X3: Madre Permisivo 0.955 0.102
X4: Padre Autoritario 0.858 0.112
X5: Padre Equilibrado 0.598 0.128
X6: Padre Permisivo .

PEF 1

EE: Error estandar
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Tabla 29
Residuos. Matriz de covarianzas y medias. Prdcticas Educativas Familiares: Escala adultos

Variable X1 X4 X2 X5 X3 X6
X1: Madre Autoritario  0.000
X2: Madre Equilibrado -0.013  0.000
X3: Madre Permisivo -0.039 0.075 0.001
X4: Padre Autoritario 0.061 -0.020 -0.130 0.000
X5: Padre Equilibrado  0.004 -0.005 -0.017 0.011  0.000
X6: Padre Permisivo . . . . .
Medias 0.001 0 -0.002 0 0

Posteriormente, se transforma cada puntuacion en un porcentaje respecto del
maximo por individuo, de tal forma que la puntuaciéon obtenida en cada estilo
educativo se divide por el total de puntos obtenidos entre los tres estilos educativos
familiares. Con esta transformacion se puede comparar las respuestas de la Escala
PEF Adultos con la Escala PEF Hijos (Tabla 30), obteniendo una media del 25% de
las puntuaciones de los nifos vs el 29% de las puntuaciones de los padres respecto al
estilo autoritario, el 60% de las puntuaciones de los nifios vs el 50% de las
puntuaciones de los padres respecto al estilo equilibrado y el 15% de las puntuaciones
de los nifos vs el 21% de las puntuaciones de los padres respecto al estilo permisivo.

El coeficiente de correlacion intra-clase (Tabla 31) demuestra que en todos los
estilos no existe concordancia entre las puntuaciones de padres e hijos.

Por ultimo, en relacion tras calcular la diferencia de medias (Tabla 32)
mediante la T-Student para muestras pareadas, se descubrié que en todos los casos
las diferencias son significativas, concretamente en el estilo equilibrado la puntuacién
de los nifos es significativamente mayor, mientras que en los estilos autoritario y

permisivo es significativamente menor.

Tabla 30
Resultados descriptivos_ Comparacion Prdcticas Educativas Familiares Escala Adultos vs Hijos
IC 95% para la
media

Estilo Puntuacion N Media DT Inf. Sup. Med. Min. Max.
Padres 336 029 0.07 0.28 0.3 029 012 045

Autoritario o 0 336 025 016 023 027 022 0 078
Bquilibrado T20TeS 336 05 006 05 051 05 035 078
Nifios 336 06 02 058 062 056 011 1
N Padres 336 021 006 02 021 021 005 038
Permisivo

Nifios 336 015 015 0.14 0.17 0.11 0 0.78

DT=Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min.=Minimo; Méax. = Maximo

147



Tabla 31
Coeficiente de correlacion intra-clase padres vs hijos

IC 95% CCI Ho: CCI=0
n CcI Inf Sup F p
Autoritario 336 0 0 0.093 0.973 0.599
Equilibrado 336 0 0 0.011 0.825 0.96
Permisivo 336 0 0 0.077 0.942 0.709
Tabla 32
Diferencia de medias (T-Student muestras pareadas) padres vs hijos
IC 95% para la media
Media Inf. Sup. Estad. p
Autoritario  -0.04 -0.06 -0.023 -4.414 <0.0001
Equilibrado 0.1 0.074 0.119 8.551 <0.0001
Permisivo -0.05 -0.072 -0.037 -6.214  <0.0001
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4. GRADO DE INFLUENCIA DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES,
LAS ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO DE PROBLEMAS, EL ESTILO
ATRIBUCIONAL DE LOS PADRES Y ESPERANZA, SOBRE LAS
ATRIBUCIONES CAUSALES.

Se exponen los resultados descriptivos y pruebas de normalidad de las cuatro
variables familiares que se cree que tienen influencia sobre las atribuciones causales
de los nifos en edades tempranas ante los éxitos y fracasos escolares. Los nifios
responden sobre cual creen que es la causa de sus éxitos y fracasos en cuatro tipos de
actividades (Actividad-1. Dibujos; Actividad-2: Escritura de letras; Actividad-3:
Escritura de nimeros y Actividad-4: Rayado). Las respuestas facilitadas por los nifios
acerca de sus atribuciones causales se recogen en 19 subcategorias.

Se pretende evaluar la asociaciéon entre haber respondido una de estas
categorias en una combinacion actividad/éxito o actividad/fracaso con los resultados
obtenidos por los padres en la medicion de cuatro constructos psicoldgicos: Practicas
educativas familiares (PEF), Estrategias de afrontamiento de problemas (CSI), Estilo
atribucional de los padres (ASQ) y Esperanza (ADHS). Estas caracteristicas familiares
se observan para el padre y la madre, y se componen de entre 3 y 9 items. Estos
constructos se recogen en un conjunto de variables “observadas”.

Se utiliz6 un analisis factorial confirmatorio (CFA, Confirmatory Factor Analysis)
para reducir las dimensiones del problema. Se utiliz6 el paquete estadistico lavaan
(Rosseel, 2012) de R de para el ajuste de los modelos, el paquete estadistico semPlot
(Epskamp, 2014) para su representacion grafica y el paquete estadistico semTools de
Pornprasertmanit, Miller, Schoemann y Rosseel (2013) para algunas medidas de
evaluacion, como la fiabilidad de las variables latentes. Para poder ajustar un AFC
deben verificarse las siguientes asunciones:

- Normalidad multivariada. Se contrasta la normalidad univariante utilizando
el contraste de Kolmogorov-Smirnov con la correccion de Lilliefors. Ademas
se estudian los coeficientes de asimetria y curtosis, dos caracteristicas que
tiene la distribucion normal. Valores por encima de 3, en valor absoluto, del
coeficiente de asimetria, indican asimetria extrema, valores entre 8 y 20 del
coeficiente de curtosis, indican curtosis extrema y por encima de 20 un serio
problema de normalidad a nivel univariante. Estos coeficientes se han
obtenido utilizando el paquete estadistico e1071 (Meyer Dimitriadou, Hornik,
Weingessel y Leisch, 2014) de R. Ademds de la normalidad univariante, se
contrasta si los valores de asimetria y curtosis multivariante se alejan de la
normalidad. Este contraste estd implementado en el paquete estadistico
QuantPsyc (Fletcher, 2012) de R.
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- Homogeneidad de varianzas. Esta hipotesis estda muy relacionada con la

hipétesis de normalidad multivariante, ya que muchas veces la falta de
homogeneidad puede ser sintoma de falta de normalidad. Se utilizo el
contraste de Levene para contrastar la igualdad de varianzas entre las
muestras, concretamente la modificacion propuesta por Brown y Forsythe
(1974) que se basa en las desviaciones absolutas de la mediana,
implementado en el paquete estadistico lawstat (Gastwirth, Gel, Hui,
Lyubchich, Miao, y Noguchi, 2013) de R. Cuando no se cumpla esta hipdtesis
se llevara a cabo una transformacion de las variables, habitualmente una

normalizacion de cada variable.

- Multicolinealidad. Los datos no deben presentar multicolinealidad. La

multicolinealidad ocurre cuando diferentes variables estdn midiendo la
misma cosa, lo que implica una correlacion muy alta entre ellas. Para detectar
multicolinealidad se examind la matriz de correlaciones buscando pares de
variables con coeficientes de correlacion >0.9. Ademas se calcula el factor de
inflacion de la varianza (VIF: Variance Inflation Factor) para cada variable,
de forma que si VIF>10, se considera la variable redundante y se elimina del
modelo. El cdlculo del VIF de cada variable se hace utilizando el paquete
estadistico fmsb de Nakazawa (2014). Cuando se elimina una variable del
conjunto de variables analizadas, el VIF para el resto puede variar, por lo
que, en el caso de que alguna de las variables sean redundantes,
iterativamente se va eliminando y recalculando este valor hasta tener un

conjunto de variables no colineales.

Para cada una de las caracteristicas familiares evaluadas, se prueban dos

modelos:

Modelo 1: modelo de un solo factor o unidimensional, es decir que todas las
variables observadas saturan en un tinico factor o variable latente.
Modelo 2: modelo de dos factores correlacionados, uno para la madre y otro

para el padre, ambos correlacionados.

Todos los modelos ajustados se comparan con el modelo 1, que es mas sencillo,

eligiendo el mas consistente con los datos segtin el test de razén de verosimilitudes.

La métrica de cada variable latente es determinada fijando sus varianzas a 1.

Se estudian los residuos, verificando que las diferencias entre las medias y

matriz de covarianza observada y ajustada por el modelo no difieren mucho.

El método mas comuin de estimacidn de este tipo de modelos es el de maxima

verosimilitud (ML, Maximum Likelihood), que es aplicable cuando es posible asumir la

normalidad. Si no es posible asumir esta hipdtesis se utilizo una versidon robusta de
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este procedimiento basada en los estimadores de los errores estandar de Huber-
White (Huber, 1967; White, 1982).
Un aspecto a tener en cuenta en la estimacion es el tratamiento de los missing.
El procedimiento habitual es no tener en cuenta los individuos que no tienen
informacion completa. Sin embargo, cuando el mecanismo missing es MCAR
(missing completamente al azar, missing completely at random) o MAR (missing al
azar, missing at random) es posible utilizar los estimadores maximo verosimiles
utilizando informacion incompleta. Se comprueba la estructura MCAR utilizando el
contraste de Little (1988) implementado en el paquete estadistico BaylorEdPsych
(Beaujean, 2012).
Se utilizaron cuatro medidas para evaluar la bondad de ajuste de los modelos
ajustados:
- El contraste chi-cuadrado con un p que contrasta la hipdtesis de que la
matriz de covarianza es igual a la estimada por el modelo. Preferiblemente, el
p serd mayor que 0.05, de forma que no se rechace esta hipotesis. Este
contraste es muy restrictivo y estd muy influenciado por el tamano muestral,
por eso debe complementarse con otras medidas. Hay que tener en cuenta
que con muestras grandes el test tiende a ser estadisticamente significativo,
por eso se suele tener en cuenta el ratio chi-cuadrado/gl. Para algunos
autores se considera aceptable cuando este ratio toma valores inferiores a 5,
mientras que otros, mas restrictivos, establecen un valor menor que 2 como
indicador de un buen ajuste.
- RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), que deberia ser
inferior a 0.05.
- CFI (Comparative Fix Index), con valores preferiblemente mayores que 0.9
- SRMR (Standardized Root Mean Square Residual), con valores menores que
0.1.

En algunos casos es posible modificar el modelo original, eliminando y
afladiendo parametros para mejorar la bondad de ajuste del modelo seleccionado.
Para mejorar el modelo se puede:

- Eliminar alguna variable del modelo que resulte irrelevante

- Anadir pardmetros como covarianzas entre variables. Para esto se utilizaron

los indices de modificacion, que miden cuanto mejora el chi-cuadrado
cuando se incluye el parametro en el modelo. Se consideran grandes los

indices de modificacion superiores a 3.84.
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Ademads, se plantean modelos de ecuaciones estructurales (SEM, structural
equation models), en los que se tratara de resumir estos cuatro aspectos en una o dos
variables latentes, y se ajustaran regresiones para explicar el hecho de responder con
una determinada categoria en cada uno de los 8 escenarios (4 actividades por éxito y
4 actividades por fracaso), en funcion de las variables latentes establecidas.

Finalmente, se describe el grado de influencia de las cuatro variables sobre cada

una de las categorias utilizadas para las atribuciones causales.
4.1. Practicas Educativas Familiares

Los descriptivos, pruebas de normalidad y analisis factorial confirmatorio de las
Practicas Educativas Familiares (PEF) se han indicado en el anterior objetivo (Tablas
19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28 y 29; Figuras 24, 25, 26, 27 y 28)

4.2, Estrategias de Afrontamiento del Estrés
4.2.1. Descriptivos y pruebas de normalidad

Se presentan los resultados descriptivos, pruebas de normalidad y representacion
grafica de las Estrategias de Afrontamiento del Estrés (CSI) (Tabla 33 y Figura 29, 30,
31, 32, 33, 34, 35, 36 y 37), respondida por los padres y madres de los estudiantes que

han participado en la investigacion.

Tabla 33
Resultados descriptivos y prueba de normalidad_ Estrategias de Afrontamiento del Estrés
IC 95% para
la media Ho: normalidad
N Media DT Inf. Sup. Med. Min. Max. test P Met.

Resolucion Problemas 336  14.38  3.55 14 14.76 15 4 20 0.099 <0.0001 KS
Autocritica 336 6.17 487 564 @ 6.69 5 0 20 0.133 <0.0001 KS
Expresién Emocional 336  8.98 452 85 9.47 9 0 20 0.08 <0.0001 KS
Pensamiento
Desiderativo 336 11.93 51 1138 1248 12 0 20 0.101 <0.0001 KS
Apoyo Social 336 11.57 522 11.01 1213 12 0 20 0.064  0.0022 KS
Reestructuracion
Cognitiva 336 11.18 425 10.72 11.63 11 1 20  0.077  0.0001 KS
Evitacién Problemas 336 643 374 6.02 6.83 6 0 18  0.108 <0.0001 KS
Retirada Social 336 468 356 4.3 5.06 4 0 19 0.15 <0.0001 KS
TOTAL 336 7531 165 7354 77.08 74 29 146  0.06  0.0061 KS
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Se tuvieron en cuenta los 336 padres y madres con mayor media en las
siguientes estrategias de afrontamiento del estrés: resolucion de problemas (¥=14.38),
pensamiento desiderativo (Xx=11.93), apoyo social (x=11.57) y reestructuracion
cognitiva ( x =11.18). Afortunadamente tres de ellas se corresponden con las

estrategias de manejo adecuado de la situacion.
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4.2.2. Analisis factorial confirmatorio de las Estrategias de Afrontamiento del
Estrés

Hipétesis del modelo.

En las respuestas dadas en el cuestionario sobre Estrategias de Afrontamiento del
Estrés no es posible realizar dentro de los analisis descriptivos y pruebas de
normalidad, el contraste de normalidad multivariante con todas las variables porque
hay variables que son combinacion lineal de otras. Se separan las variables
Puntuacion Total de la madre (X15) y del padre (X24) y se hace el contraste de
normalidad para el resto (*) y para estas dos variables (**) de forma independiente.

Como se muestra en la tabla 34, existen problemas de asimetria bajo la HO:
Normalidad multivariante en todo el conjunto de variables excepto en las variables
de puntuacion total del padre y de la madre. Cuando se estudia la asimetria y
curtosis solo en las puntuaciones totales no existe ningtin problema. Se aclara que en
el primer conjunto se utiliza el estimador maximo verosimil robusto.

Se rechaza la hipotesis de homogeneidad de varianzas en todo el conjunto de
variables excepto en las variables de puntuacion total del padre (X24) y de la madre
(X15), pero no cuando se consideran los datos normalizados, por otro lado, en las dos
variables de puntuacion total no se rechaza la hipotesis de homogeneidad de
varianzas como se puede ver en la tabla 35.

En la variable latente Estrategias de Afrontamiento del Estrés las correlaciones
varian entre -0.418 y 0.597, ademas con el indicador VIF se detecta que existe que
multicolinealidad por lo que se tendria que eliminar dos variables, situacion que ya
se conocia y se confirma, porque las dos variables son la puntuacién total de la
madre (X15) y del padre (X24), que no es mas que la suma de todas ocho estrategias
de afrontamiento del estrés que mide el cuestionario. Se eliminan estas dos
interacciones y el resto de las variables que se incluyen en el modelo tienen VIF <10,
con un valor maximo 2.09, que indica que no existe multicolinealidad ( Tabla 36).

Asi mismo, se muestra en la tabla 37 que no se rechaza la estructura MCAR ni
en las puntuaciones totales (chi-cuadrado: 3.7480, gl: 2, p: 0.0529) ni en el resto de
variables (chi-cuadrado: 20.6331, gl: 16, p: 0.1930), por lo que se estimaran los

modelos utilizando todas las observaciones.
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Tabla 34

Descriptivos y prueba de normalidad. Estrategias de Afrontamiento del Estrés

Ho: Normalidad Ho: Normalidad

Missing multivariante (*) multivariante (**)
Asimetria Curtosis Asimetria Curtosis
Variables n % N Media DT Asimetria Curtosis p-valor p-valor  p-valor  p-valor
X7: Madre Resolucion de Problemas 12 6 188 1412 3.46 -0.3261 -0.2299  <0.0001 0.7792 0.1308 0.2785
X8: Madre Autocritica 12 6 188 651 491 0.8141 0.2997
X9: Madre Expresion Emocional 12 6 188 10.03 442  -0.1363 -0.5541
X10: Madre Pensamiento Desiderativo 12 6 188 12.54 4.77 -0.2611 -0.8986
X11: Madre Apoyo Social 12 6 188 1245 522  -0.5055 -0.4314
X12: Madre Reestructuracion Cognitiva 12 6 188 11.23 44 -0.0172 -0.591
X13: Madre Evitacion de Problemas 12 6 188 6.38 3.75 0.7407 0.5464
X14: Madre Retirada Social 12 6 188 449  3.66 1.4546 2.5612
X15: Madre Puntuacion Total 12 6 188 7774 15.83 0.679 1.4938
X16: Padre Resolucién de Problemas 52 26 148 1471 3.64 -0.5899 -0.3068
X17: Padre Autocritica 52 26 148 573 4.79 0.7704 -0.1548
X18: Padre Expresiéon Emocional 52 26 148 7.66 4.3 0.6903 0.1324
X19: Padre Pensamiento Desiderativo 52 26 148 11.16 541 -0.0939 -1.1026
X20: Padre Apoyo Social 52 26 148 1045 5.01 0.0084 -0.7
X21: Padre Reestructuracion Cognitiva 52 26 148 11.11 4.06  -0.0232 -0.7269
X22: Padre Evitacion de Problemas 52 26 148 649 3.74 0.3215 -0.5545
X23: Padre Retirada Social 52 26 148 492 342 0.7218 -0.1453
X24: Padre Puntuacion Total 52 26 148 7222 169 0.312 0.0229
Tabla 35
Homogeneidad de varianzas. Estrategias de Afrontamiento del Estrés
Sin Totales Totales
Levene Test p Levene Test P
Escala original 88.1357 <0.0001 0.4349 0.51
Datos normalizados 0.5603 0.922
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Tabla 36

Matriz de correlaciones y VIF. Estrategias de Afrontamiento del Estrés

Correlaciones
X7 X8 X9 X10 X11 X12 X13 X14 X15 Xl6 X17 X18 X19 X20 X21 X22 X23 X24 VIF

X7: Madre Resolucién de Problemas 1.00 -0.11 0.14 0.05 0.16 0.23 -010 0.00 0.32 0.27 -0.09 0.08 -0.05 0.26 0.18 -0.13 0.07 0.14 1.3497
X8: Madre Autocritica -0.11 1.00 0.01 043 -0.32 -0.17 -0.06 053 0.38 0.13 0.10 0.03 -0.08 -0.18 0.10 0.25 0.22 0.11 1.9824
X9: Madre Expresién Emocional 0.14 0.01 1.00 020 044 0.07 0.05 -013 055 0.01 -0.09 -0.01 0.13 0.00 0.03 -0.16 -0.03 -0.02 1.4477
X10: Madre Pensamiento Desiderativo 0.05 043 0.20 1.00 0.03 -0.07 -0.09 0.26 0.54 0.09 0.00 -0.03 0.14 -0.04 0.05 0.03 0.18 0.10 1.4266
X11: Madre Apoyo Social 016 -032 044 0.03 1.00 036 0.05 -042 044 -0.03 -0.04 -0.03 0.21 0.10 -0.06 -0.23 0.01 0.01 1.9432
X12: Madre Reestructuracion Cognitiva 0.23 -0.17 0.07 -0.07 0.36 1.00 045 -0.03 051 0.01 -0.19 -0.09 -0.08 -0.02 0.03 0.01 0.01 -0.10 1.6961
X13: Madre Evitacion de Problemas -0.10 -0.06 0.05 -0.09 0.05 045 1.00 028 041 -0.18 -0.17 -0.15 -0.15 -0.22 -0.19 0.22 0.05 -0.23 1.8824
X14: Madre Retirada Social 0.00 053 -0.13 0.26 -042 -0.03 028 1.00 035 0.06 -0.01 0.15 -0.18 -0.03 0.06 0.30 0.08 0.08 2.0895
X15: Madre Puntuacion Total 032 038 055 054 044 051 041 035 1.00 0.09 -0.12 -0.03 0.01 -0.05 0.05 0.07 0.17 0.03

X16: Padre Resolucién de Problemas 0.27 0.13 0.01 0.09 -0.03 0.01 -0.18 0.06 0.09 1.00 -0.05 0.07 0.04 025 039 -0.01 0.17 043 1.3764
X17: Padre Autocritica -0.09 0.10 -0.09 0.00 -0.04 -0.19 -0.17 -0.01 -0.12 -0.05 1.00 0.16 0.40 0.00 0.08 -0.09 0.28 0.51 1.5256
X18: Padre Expresién Emocional 0.08 0.03 -0.01 -0.03 -0.03 -0.09 -0.15 0.15 -0.03 0.07 0.16 1.00 0.10 044 023 0.11 -0.15 0.53 1.4207
X19: Padre Pensamiento Desiderativo  -0.05 -0.08 0.13 0.14 0.21 -0.08 -0.15 -0.18 0.01 0.04 0.40 0.10 1.00 0.18 0.04 -0.13 0.14 0.54 1.4271
X20: Padre Apoyo Social 0.26 -0.18 0.00 -0.04 0.10 -0.02 -0.22 -0.03 -0.05 0.25 0.00 044 0.18 1.00 0.37 -0.06 -0.20 0.57 1.7306
X21: Padre Reestructuracion Cognitiva 0.18 0.10 0.03 0.05 -0.06 0.03 -0.19 0.06 0.05 039 0.08 023 0.04 037 100 020 0.06 0.60 1.5180
X22: Padre Evitacion de Problemas -0.13 025 -0.16 0.03 -0.23 0.01 0.22 030 0.07 -0.01 -0.09 0.11 -0.13 -0.06 0.20 1.00 0.20 0.26 1.4291
X23: Padre Retirada Social 0.07 0.22 -0.03 0.18 0.01 o0.01 0.05 008 0.17 0.17 028 -015 0.14 -0.20 0.06 0.20 1.00 0.33 1.4319
X24: Padre Puntuacién Total 0.14 0.11 -0.02 0.10 0.01 -0.10 -0.23 0.08 0.03 043 051 053 054 057 0.60 0.26 0.33 1.00

Tabla 37
Estructura Missing. Estrategias de Afrontamiento del Estrés
Chi-cuadrado Gl P
Sin totales 20.6331 16 0.1930
Totales 3.7480 2 0.0529

MCAR: Missing Completely At Random
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Seleccion y ajuste del modelo: Sin las variables de Puntuaciones Totales.

Se puede observar en el test de razon de verosimilitudes (Tabla 38) cémo el
modelo mas consistente con los datos, es el modelo 2 (modelo con dos factores
correlacionados). Tal y como se puede apreciar en la tabla 39, ninguno de los
modelos ajusta correctamente y no son mejorables. Por este motivo se consideran
las puntuaciones totales de la madre y del padre como variables representativas

de las estrategias de afrontamiento del estrés.

Tabla 38
Test de razon de verosimilitudes. Estrategias de Afrontamiento del Estrés
gl AIC BIC  Chisq Chisqdif gldif p
M2 103 75003 7662 460.87

o2 . .
Modelo2 vy o4 75352 76935 49774 36869 1 <0.0001
Tabla 39
Bondad de ajuste: Estrategias de Afrontamiento del Estrés ajuste inicial
Modelo 1 Modelo 2

Chi-cuadrado 497.736 460.867

gl 104 103

p <0.0001 <0.0001

Chi-cuadrado/gl 4.79 4.47

RMSEA 0.138 0.132

IC 90% 0.126, 0.15 0.12,0.144

Ho:

RMSEA<0.05 <0.0001 <0.0001

CFI 0.285 0.35

SRMR 0.134 0.13

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFl: Comparative Fix Index; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual.

*Nota: Se marca en rojo el criterio que no es el recomendado para dar por bueno el ajuste.

4.3. Estilos atribucionales de los Padres

4.3.1. Descriptivos y pruebas de normalidad

Se presentan los resultados descriptivos, pruebas de normalidad y representacion
grafica de los Estilos atribucionales (ASQ) (Tabla 40 y Figuras 38, 39, 40, 41, 42, 43,
44, 45, 46 y 47), respondida por los padres y madres de los estudiantes que han
participado en la investigacion.

Para la realizacién de los andlisis estadisticos se tuvieron en cuenta las
respuestas de los 336 padres y madres tnicamente en las siguientes variables:
Puntuacion Total Bad, Puntuaciéon Total Good, Puntuaciéon Total Bad-Good y HoB
(Esperanza). Aunque en la tabla 40 se muestran todos los datos descriptivos y
pruebas de normalidad para todas las variables que se miden en este en el ASQ-

Cuestionario de estilos atribucionales (Seligman, 1991).
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La evidencia empirica (Tabla 40) muestra cdmo las familias obtienen en las
variables anteriormente citadas estas puntuaciones: Puntuacién Total Bad
(¥=12.24) que significa que son moderadamente pesimistas, Puntuaciéon Total
Good (¥=11.63) que implica que son moderadamente pesimistas, Puntuacion Total
Bad-Good (¥=0.61) que se traduce en que son muy pesimistas y por ultimo HoB
(Esperanza) (¥=7.04) que se encuentra en un punto promedio. Dichos datos se
estudiaron con mayor deteniendo como consecuencia del nivel de pesimismo en el

que se encuentran las familias, situacion que nos preocupa.

Tabla 40
Resultados descriptivos y prueba de normalidad_ Estilos atribucionales
IC 95% para la
media Ho: normalidad

N Med. DT Inf. Sup. Med Min Max test p Met
PMB 336 349 134 3.35 3.64 3 0 8 0176 <0.0001 KS
PMG 336 321 131 3.07 3.35 3 0 8 0164 <0.0001 KS
PSB 336 521 147 5.05 5.37 5 2 8 0134 <0.0001 XS
PSG 336 478 1.16 4.65 4.9 5 1 8 0171 <0.0001 XS
PVB 336 354 137 3.4 3.69 3 0 8 0175 <0.0001 XS
PVG 336 3.65 1.39 3.5 3.8 4 0 8 0156 <0.0001 KS
TOTAL B 336 1224 262  11.96 12.53 12 5 24 0106 <0.0001 KS
TOTAL G 336 1163 252  11.36 11.9 11 6 24 0123 <0.0001 KS
TOTALB-G 336 0.61 3.31 0.25 0.97 1 -11° 10 0.09 <0.0001 KS
HoB 336 7.04 2.02 6.82 7.25 7 1 16 0.118 <0.0001 KS

DT=Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min.=Minimo; Méax. = Maximo; KS = Lilliefors test
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4.3.2. Analisis factorial confirmatorio de los Estilos Atribucionales

Hipétesis del modelo.

En los andlisis descriptivos y pruebas de normalidad realizados a las respuestas
obtenidas en el cuestionario de Estilos Atribucionales, se puede apreciar que existe
una variable denominada “Total (B-G)” tanto para los resultados de la madre
como para los del padre que es una combinacion lineal de los totales B y G, por lo
que no se tienen en cuenta para el contraste de normalidad multivariante.
Ademas, como se puede apreciar en la tabla 41 no se puede asumir normalidad
multivariante, por este motivo se utiliza el estimador maximo verosimil robusto.

Tal y como se muestra en la tabla 42 se rechaza la hipotesis de homogeneidad
de varianzas en la escala original (p<0.0001), por lo que para el ajuste del modelo
se van a utilizar los datos normalizados.

En la variable Estilos atribucionales como se puede observar en la tabla 43,
las correlaciones varian entre -0.6808 y 0.8514. Ademas, con la ayuda del indicador
VIF se detecta que existe un nivel de multicolinealidad muy alta, consecuencia de
las variables Total B-G tanto para el padre como para la madre, pues son
combinacion lineal de Total B y Total G, si se eliminan estas dos interacciones por
ser redundantes y el resto de variables que se incluyen el modelo tienen VIF<10,
presentando un valor maximo 3.85, lo cual indica que ya no existe
multicolinealidad.

Se muestra en la tabla 44 que no se rechaza la estructura MCAR (chi-
cuadrado: 5.0361, gl: 6, p: 0.5392), por lo que se estimardn los modelos utilizando

todas las observaciones.
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Tabla 41

Resultados descriptivos y prueba de normalidad_ Estilos atribucionales

Ho: Normalidad

Missing multivariante
Asimetria  Curtosis
n % N Media DT Asimetria Curtosis p-valor p-valor
X25: Madre Total B 12 6 188 1227 246 0.1086 -0.1536 0.0011 0.0016
X26: Madre Total G 12 6 188 11.84 225 0.3048 -0.2375
X27: Madre Total B-G =~ 12 6 188 043 3.18 0.0098 0.0502
X28: Madre HoB 12 6 188 727 191 0.2478 0.1682
X29: Padre Total B 52 26 148 1221 2.82 0.404 1.0209
X30: Padre Total G 52 26 148 1137 281 0.9209 2.2589
X31: Padre Total B-G =~ 52 26 148 084 3.47  -0.3247 0.2967
X32: Padre HoB 52 26 148 674 213 0.5293 1.5017
DT=Desviacion Tipica
Tabla 42
Homogeneidad de varianzas_ Estilos atribucionales
Levene Test p
Escala original 9.238 <0.0001
Datos normalizados 0.2246 0.9796
Tabla 43
Matriz de correlaciones y VIF_ Estilos atribucionales
Correlaciones
X25 X26 X27 X28 X29 X30 X31 X32 VIF
X25: Madre Total B 1.0000 0.0115 0.7246 0.7944 0.0401 0.0248 0.0120 0.0548 2.7970
X26: Madre Total G 0.0115 1.0000 -0.6808 0.1157 0.1649 0.1653 -0.0030 0.0749 1.1017
X27: Madre Total B-G  0.7246 -0.6808 1.0000 0.5022 -0.0843 -0.0958 0.0109 -0.0115 .
X28: Madre HoB 0.7944 0.1157 0.5022 1.0000 0.0915 0.0669 0.0190 0.1397 2.8929
X29: Padre Total B 0.0401 0.1649 -0.0843 0.0915 1.0000 0.2636 0.5964 0.8514 3.8252
X30: Padre Total G 0.0248 0.1653 -0.0958 0.0669 0.2636 1.0000 -0.6171 0.2710 1.1064
X31: Padre Total B-G ~ 0.0120 -0.0030 0.0109 0.0190 0.5964 -0.6171 1.0000 0.4690 .
X32: Padre HoB 0.0548 0.0749 -0.0115 0.1397 0.8514 0.2710 0.4690 1.0000 3.8492
Tabla 44
Estructura Missing_ Estilos atribucionales
Chi-cuadrado gl P
MCAR 5.0361 6 0.5392

MCAR: Missing Completely At Random

Seleccion y ajuste del modelo: Sin las puntuaciones Total B-G (padre y madre).

Se puede observar en el test de razén de verosimilitudes en la tabla 45 como el

modelo mas consistente con los datos es el modelo 2 (modelo con dos factores

correlacionados).
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Tabla 45
Test de razon de verosimilitudes_ Estilos atribucionales

gl AIC BIC  Chisq Chisqdif gldif p
M2 8 2468.7 25314 10.619 . .
M1l 9 26785 27319 22239 211.77 1 <0.0001

Modelo 2

Se presenta el ajuste del Modelo multivariante en la figura 48 y tabla 46,
donde se muestra como el modelo 2 presenta un buen ajuste (chi-cuadrado: 10.619,
gl: 8, p: 0.2242). Se observa como las variables X26 y X30, correspondientes al Total
G del padre y de la madre son las que menos aportan al modelo. No hay indices
de modificacion superiores a 3.84, por lo que no se afiade ningin parametro al
modelo. El alfa de Cronbach de las variables latentes Estilos atribucionales son
.633 y .708, para la madre y el padre respectivamente. Por lo que se considera que

la fiabilidad de estos factores es aceptable.

n - Tabla 46
, ) Bondad de ajuste: Estilos atribucionales
e ) ASQP Modelo 1 Modelo 2
Chi-cuadrado 222.39 10.619
gl 9 8
p <0.0001 0.2242
Chi-cuadrado/gl 24.71 1.33
RMSEA 0.344 0.04
F A o IC 90% 0.306,0.384  0,0.098
E&SE A<0.05 <0.0001 0.5404
CFI 0.491 0.994
SRMR 0.16 0.045
MASQE . MH P ASOE [P PH RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC:
Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index;

tu 337 q]_%; 1_227 gaaj tu 057 SRMR: Standardized Root Mean Square Residual.

*Nota: Se marca en rojo el criterio que no es el
Figura 48 recomendado para dar por bueno el ajuste.
Modelo AFC: Estilos atribucionales ajuste inicial

Se presentan las variables latentes, covarianza, varianza y residuos del
modelo definitivo en la tabla 47, 48, 49 y 50. Se muestra como las variables mas
influyentes en el Estilo Atribucional son la esperanza (HoB) tanto en la madre
como en el padre. En segundo lugar destacan en ambos progenitores la
puntuacion total negativa (Total Bad). Ademas, ninguno de los residuos es

elevado.
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Tabla 47

Variables latentes. Estilos atribucionales

Latente Variable Estimacion EE  Z-valor P
X25: Madre Total B 0.817 0.060 13.625 <0.0001
ASQ Madre X26: Madre Total G 0.184 0.078  2.368 0.018
X28: Madre HoB 0.997 0.054 18.488 <0.0001
X29: Padre Total B 0.880 0122 7.209  <0.0001
ASQ Padre X30: Padre Total G 0.258 0.156  1.649 0.099
X32: Padre HoB 0.967 0.109 8.902  <0.0001
EE: Error estandar
Tabla 48
Covarianzas. Estilos atribucionales
Estimacion = EE  Z-valor p
ASQ ASQ
Madre Padre 0.147 0.108 1.367 0.172
Tabla 49
Varianzas. Estilos atribucionales
Variable Estimacion  EE
X25: Madre Total B 0.329 0.029
X26: Madre Total G 0.961 0.093
X27: Madre Total B-G 0 .
X28: Madre HoB 0.221 0.14
X29: Padre Total B 0.927 0.127
X30: Padre Total G 0.061 0.168
ASQ Madre 1
ASQ Padre 1
EE: Error estandar
Tabla 50
Residuos. Estilos atribucionales.
X25 X26 X28 X29 X30 X32
X25: Madre Total B 0.000 .
X26: Madre Total G -0.059 -0.002 .
X27: Madre Total B-G  0.000 0.000 0.000 .
X28: Madre HoB -0.044 0.138 -0.021 -0.001 .
X29: Padre Total B 0.010 0.153 0.039 0.012 0.000
X30: Padre Total G -0.040 0.053 0.011 0.000 -0.002 0.001
Medias 0 0.004 -0.001 -0.007 0.001 -0.003

4.4. Esperanza de los Padres

4.4.1. Descriptivos y pruebas de normalidad

Se presentan los resultados descriptivos, pruebas de normalidad y representacion

grafica de Esperanza (Tabla 51 y Figuras 49, 50 y 51), respondida por los padres y

madres de los estudiantes que han participado en la investigacion.
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Tabla 51
Resultados descriptivos y prueba de normalidad. Esperanza

IC 95% para la media Ho: normalidad
N Media DT Inf. Sup. Med. Min. Max. test p Met.
HA 336 2567 3.19 25.32 26.01 26 12 32 0.114 <0.0001 KS
HP 336 2613 3.58 25.75 26.52 26 14 32 0108 <0.0001 KS
HT 336 51.8 6.03 51.15 52.44 52 26 64 0103 <0.0001 XS

DT=Desviacién Tipica; Med. = Mediana; Min.=Minimo; Méax. = Maximo; KS = Lilliefors test
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4.4.2. Analisis factorial confirmatorio de Esperanza
Hipétesis del modelo.

En los andlisis descriptivos y pruebas de normalidad realizados a las respuestas
obtenidas en el cuestionario de esperanza se aprecia un Total (HT) que es una
combinacion lineal de las otras dos variables HA y HP, por lo que no se tiene en
cuenta para el contraste de normalidad multivariante y no se puede asumir
normalidad multivariante, por ese motivo se utiliza el estimador maximo verosimil
robusto.

En la tabla 52, se recogen los resultados de homogeneidad de varianzas donde se
rechaza dicha hipotesis (p<0.0001), por lo que para el ajuste del modelo se van a
utilizar los datos normalizados.

En la variable Esperanza como se puede observar en la tabla 53 las correlaciones
varian entre -0.6808 y 0.7249. El indicador VIF vislumbra la presencia de una
multicolinealidad muy alta, debido a que las variables HT tanto para el padre como
para la madre son combinacion lineal de HA y HP. Si se eliminan estas dos
interacciones por ser redundantes y el resto de variables que se incluyen el modelo
tienen VIF<10, presentando un valor maximo de 1.5 lo cual indica que ya no existe
multicolinealidad.

En cuanto a la estructura MCAR, ver tabla 54, no se rechaza la estructura MCAR
(chi-cuadrado: 6.3828, gl: 4, p: 0.1723), por lo que se estimaran los modelos utilizando

todas las observaciones.

Tabla 52
Homogeneidad de varianzas. Esperanza
Levene Test P
Escala original 20.3706 <0.0001
Datos normalizados 0.1897 0.9665

Tabla 53
Matriz de correlaciones y VIF. Esperanza

Correlaciones
X33 X34 X35 X36 X37 X38 VIF
X33: HA Madre 1.0000 0.0115 0.7246 0.0248 0.0120 0.0548 1.4981
X34: HP Madre 0.0115 1.0000 -0.6808 0.1653 -0.0030 0.0749 1.456
X35: HT Madre 0.7246 -0.6808 1.0000 -0.0958 0.0109 -0.0115
X36: HA Padre 0.0248 0.1653 -0.0958 1.0000 0.2636 0.2710 1.4247
X37: HP Padre 0.0120 -0.0030 0.0109 0.2636 1.0000 0.4690 1.3815
X38: HT Padre 0.0548 0.0749 -0.0115 0.2710 0.4690 1.0000

Tabla 54
Estructura Missing. Esperanza

Chi-cuadrado gl p

MCAR 6.3828 4 01723
MCAR: Missing Completely At Random
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Seleccion y ajuste del modelo.

Se puede observar en el test de razdn de verosimilitudes en la tabla 55 como el
modelo mas consistente con los datos es el modelo 2 (modelo con dos factores

correlacionados).

Tabla 55
Test de razon de verosimilitudes. Esperanza

gl AIC BIC Chisq Chisq dif gl dif p
M2 1 17824 18253 1.8698 . .
M1 2 1830.8 1870.3 52.2205 50.351 1 <0.0001

Modelo 2

Se presenta el ajuste del Modelo multivariante en la figura 52 y tabla 56,
donde se muestra como el modelo 2 presenta un buen ajuste (chi-cuadrado: 1.87,
gl: 1, p: 0.1715). No hay indices de modificacion superiores a 3.84, por lo que no se
anade ningin parametro al modelo. El alfa de Cronbach de las variables latentes
Esperanza son .754 y .712, para la madre y el padre respectivamente. Por lo que se
considera que la fiabilidad de estos factores es aceptable.

Las variables latentes, covarianza, varianza y residuos del modelo
definitivo se encuentran en la tabla 57, 58, 59 y 60, en las que no se muestra que
ninguna de las variables destaque como mas influyente en la variable Esperanza.

Ademas, ninguno de los residuos es elevado.

Tabla 56
Bondad de ajuste. Esperanza

— T Modelo1l  Modelo 2
Chi-cuadrado 52.221 1.87
gl 2 1
p 0 0.1715
Chi-cuadrado/gl 26.11 1.87
y 1 / U RMSEA 0.354 0.066

1 5

IC 90% 0.275, 0.44 0,0.213
Ho:

0 0.2736
RMSEA<0.05
CFI 0.648 0.994
SRMR 0.132 0.03

M M M M RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC:

Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index;
e e SRMR: Standardized Root Mean Square Residual.
Figura 52 *Nota: Se marca en rojo el criterio que no es el
Modelo AFC: Esperanza ajuste inicial recomendado para dar por bueno el ajuste.
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Tabla 57

Variables latentes. Esperanza

Latente Variable Estimacion EE  Z-valor p
X33: HA Madre 0998 0075 13276 <0.0001
ESPERANZA Madre 2/ 11p Madre 0604 0087 6922  <0.0001
X36: HA Padre 1.001 0062 16.037 <0.0001
ESPERANZA Padre o 11b padre 0554  0.089 6207 <0.0001

EE: Error estandar

Tabla 58
Covarianzas. Esperanza
Estimacion EE  Z-valor P

ESPERANZA Madre ESPERANZA Padre 0.238 0.092 2571 0.010
Tabla 59
Varianzas. Esperanza

Variable Estimacion EE

X33: HA Madre 0.000 .

X34: HP Madre 0.630 0.082

X36: HA Padre 0.000 .

X37: HP Padre 0.689 0.107

X35: HT Madre 1.000

X38: HT Padre 1.000

EE: Error estandar

Tabla 60

Residuos: Correlaciones y medias. Esperanza

X33 X34 X36 X37

X33: HA Madre -0.001 .

X34: HP Madre 0.000 0.001 .
X36: HA Padre  -0.002 0.009 0.000 .
X37: HP Padre  -0.036 0.063 0.000 0.000
Medias 0.002 -0.003 0 -0.001

4.5. Grado de influencia de las variables familiares sobre las atribuciones

causales de éxitos y fracasos escolares.

Se utilizaron modelos de ecuaciones estructurales multivariantes para medir la

influencia de las variables familiares sobre cada categoria de atribuciones causales

de los éxitos y fracasos escolares.

En la construccion de las variables latentes, se ajusta un modelo de regresiéon
para cada categoria. Cada modelo de ecuaciones estructurales consta de 8
variables con respuesta binaria, 1 cuando el nino dio esa categoria como respuesta

en el escenario correspondiente y 0 en caso contrario. Antes del ajuste del modelo

y con un fin exploratorio se evaltian dos aspectos:
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- Las relaciones entre las variables observadas que se incluyen en el
modelo y que se calculan segin su naturaleza: entre dos variables
cuantitativas se utiliza el coeficiente de correlacion de Pearson, entre dos
variables binarias la correlacion tetracdrica y entre una cuantitativa y una
binaria la correlacion biserial. Estas correlaciones se calculan utilizando el
paquete estadistico polycor (Fox, 2010) de R.

- Se contrasta la hipétesis de igualdad de medias entre las puntuaciones de
las distintas variables observadas entre los nifos que han contestado esa
categoria y los que no, utilizando un test t-Student para muestras
independientes. También se contrasta la hipotesis de homogeneidad de
varianzas utilizando el test de Levene

- Se estima una odds-ratio (OR), junto con su intervalo de confianza,

utilizando modelos de regresion logistica.

Las medidas de bondad de ajuste de los modelos son las mismas que las
utilizadas en el analisis factorial confirmatorio, salvo SRMR que no se calcula. Y al
igual que en el caso de los analisis factoriales se evalta si es posible o no mejorar el
modelo introduciendo algiin término utilizando los indices de modificacion.

Una diferencia respecto a los analisis factoriales es que en este caso no es
posible utilizar el estimador maximo verosimil, ya que las variables endogenas no
son continuas. En su lugar, se utiliza el estimador DWLS (Diagonally Weighted Least
Squares). Se utiliza los mismos paquetes estadisticos de R que en el ajuste de los
modelos factoriales.

Una vez se analizaron los resultados obtenidos para cada una de las variables
independientes asignadas, operativizadas a través los diferentes instrumentos
estandarizados, se procede a describir cudles son los elementos de cada variable
que ejercen una mayor influencia, tanto positiva como negativa, sobre cada una de
las categorias y subcategorias con las que se analizaron los resultados.

Se facilitan unas pequenas instrucciones para interpretar mejor la
informacidn recogida en los cuadros que aparecen a continuacion. Son una sintesis
de la informacién inicialmente obtenida. Estos cuadros sintesis han permitido
reducir -muy significativamente- el volumen de los resultados para hacerlos

comprensibles.
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(a) En relacion, con la comparacion de medias es importante destacar que:

En todas las variables en las que su p-valor es estadisticamente significativo se
rechaza la igualdad de medias.

La Odds-ratio (OR), se interpreta como la cantidad que aumenta o disminuye
la probabilidad de responder a la categoria cuando se aumenta en una unidad la
puntuacion de la variable correspondiente. Si es significativa puede ser de dos
tipos:

- OR>1, la probabilidad de que los nifios atribuyan a esa categoria el éxito o
el fracaso; aumenta a medida que aumenta la puntuacion otorgada por el
padre o la madre en esa variable independiente (Practicas Educativas
Familiares, Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos Atribucionales
y Esperanza).

- ORK«1, la probabilidad de que los nifios atribuyan a esa categoria el éxito o
el fracaso; disminuye a medida que aumenta la puntuacion del padre o la
madre en esa variable independiente (Practicas Educativas Familiares,
Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos Atribucionales y
Esperanza).

- La OR puede ser no significativamente diferente de 1 pero su p si serlo.

(b) Para facilitar la interpretacion de los Coeficientes de regresion

estandarizados es necesario destacar que:

En todas las variables en las que su p-valor es estadisticamente significativo puede
tener un coeficiente de regresién estandarizado positivo o negativo que se
interpreta de la siguiente manera:

- Coeficiente positivo: la probabilidad de que los nifios atribuyan a esa
categoria el éxito o el fracaso; es mayor cuanto mayor sea la puntuacion
otorgada por el padre o la madre en esa variable independiente (Practicas
Educativas Familiares, Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos
Atribucionales y Esperanza).

- Coeficiente negativo: la probabilidad de que los nifios atribuyan a esa
categoria el éxito o el fracaso; es menor cuanto mayor sea la puntuaciéon
otorgada por el padre o la madre en esa variable independiente (Practicas
Educativas Familiares, Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos

Atribucionales y Esperanza).
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4.5.1. Grado de influencia sobre cada categoria de las atribuciones causales.

CATEGORIA A-CAPACIDAD

Comparacion de medias

EXITO

e

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas al
borde de la significacion en el contraste de igualdad de medias (p= 0.0541;
OR>1).

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (p= 0.0221;
OR>1).

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresiéon emocional (p=
0.0302; OR>1).

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=
0.0273; OR<1).

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (p= 0.0243;
OR<1).

- Esperanza HP (p=0.0184; OR<1).

- Esperanza Total (p=0.0436). La OR no resulta significativamente distinta de 1.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo
(p=0.0437; OR>1).

- Esperanza HP (p=0.018; OR<1).

- Esperanza Total resulta significativo en dos actividades (p= 0.0280; OR= no
resulta significativa y p=0.039; OR<1).

FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacién de Problemas (p=
0.0089; OR<1).

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0446; OR>1)

- Esperanza HP (p=0.0041; OR<1)

- Esperanza Total (p=0.0272; OR<1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion emocional (p=
0.0271). La OR no resulta significativa.
- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0042; OR<1)
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Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien y no se han encontrado

modificaciones que mejoren la bondad de ajuste (Tabla 61).

Tabla 61
Bondad de ajuste: Categoria A
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 184.415
Gl 191
P >0.05 0.6205
Chi-cuadrado/gl =~ <5 0.97
RMSEA <0.05 0
IC 90% 0,0.033
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9989
CFI >0.9 1

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

© | Variables estadisticamente significativas de la MADRE

=

é - Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.024; Coef.= -0.253)

8 Variables estadisticamente significativas de la MADRE

<

Et) - Estilo atribucional (p < 0.001; Coef.= -0.708). En este variable latente las variables
= observadas con mas peso son HoB y después Total B.

CATEGORIA B-ESFUERZO

Se agrupan todas las sub-categorias en una para tener suficiente tamafio muestral.

Comparacion de medias

EXITO

Ve

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario resulta significativo en dos
actividades (p=0.0472; OR>1 y p= 0.0124; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (p=
0.0040; OR<1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0071; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion total (p=0.0378; OR>1)
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FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p=0.0367; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas (p=
0.0413; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
en dos actividades (p=0.0414; OR<1 y p=0.0506; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion total (p=0.0327; OR<1)

- Esperanza HP (p= 0.0716; OR>1) se queda al borde de la significacion en la

diferencia de medias.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas (p=
0.0214; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (p=
0.0479; OR<1)

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 62).

Tabla 62
Bondad de ajuste: Categoria B
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 207.185
gl 195
P >0.05 0.2617
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.06
RMSEA <0.05 0.022
IC 90% 0, 0.044
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9869
CFI >0.9 0.981

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Ve

EXITO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estilo atribucional (p= 0.0330; Coef.= 0.254). En este constructo las variables
observadas con mas peso son Total B y HoB.

- Estrategias de afrontamiento del estrés se queda al borde de la significacion (p=
0.0530; Coef.=-0.227).
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FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0480; Coef.= -0.223)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0320; Coef.= -0.248)

CATEGORIA C-DIFICULTAD DE LA ACTIVIDAD

Comparacion de medias

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresiéon Emocional (p=
0.0118; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=10.0837; OR<1) se queda al borde de la significacion.

- Esperanza HA (p=0.0598; OR>1) se queda al borde de la significacion.

8 - Esperanza Total (p=0.0503; OR>1) se queda al borde de la significacion.
&3 | Variables estadisticamente significativas del PADRE
- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p=0.0103; OR<1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (p= 0.0512;
OR>1) se queda al borde de la significacion.
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (p=
0.0008; OR<1)
- Esperanza HA (p= 0.0163; OR>1)
Variables estadisticamente significativas de la MADRE
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas (p=
0.0451; OR<1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0471; OR>1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=
Q 0.0140; OR>1)
é:) - Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (p=0.0059; OR<1)
B | Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p= 0.0586; OR<1) se queda
al borde de la significacion.

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (p < 0.0001; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (p=
0.0347; OR>1)

- Esperanza HA (p= 0.0444; OR>1)
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Modelo multivariante. No se tiene en cuenta la variable PEF_ Madre Autoritario,

porque no hay informacion suficiente para ajustar el modelo. El modelo inicial

ajusta bien, no hay modificaciones que mejoren el ajuste (Tabla 63).

Tabla 63
Bondad de ajuste: Categoria C
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 165.547
Gl 167
P >0.05 0.5172
Chi-cuadrado/gl <5 0.99
RMSEA <0.05 0
IC 90% 0,0.038
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.996
CFI >0.9 1

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.053; Coef.= -0.242) se queda al borde
de la significacion.

- Esperanza (p= 0.0190; Coef.= 0.389). En esta variable latente estan representadas

E las variables HA y HP.
&S | Variables estadisticamente significativas del PADRE
- Estilo atribucional (p= 0.0360; Coef.= 0.420). En esta variable latente las variables
observadas con mas peso son Total B y HoB.
- Esperanza (p= 0.0400; Coef.= 0.500). En esta variable latente estan representadas
las variables HA y HP.
8 Variables estadisticamente significativas del PADRE
<
&é - Esperanza (p= 0.0020; Coef.= 0.526). En esta variable latente estdn representadas
E las variables HA y HP.

CATEGORIA E-COMPORTAMIENTO EN CLASE

Se agrupan todas las sub-categorias en una para tener suficiente tamafio muestral.
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Comparacion de medias

EXITO

Ve

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p=0.0243; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (p=0.0325; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (p=
0.0715; OR>1) se queda al borde de la significacién.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p= 0.0160; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas es
significativo en dos actividades (p=0.0291; OR<1 y p=0.0251; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (p=
0.0394; OR<1)

FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (p= 0.0167;
OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p= 0.0132;
OR<1)

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0470) resulta estadisticamente significativa. La OR no

es significativamente distinta de 1.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (p=0.0481; OR>1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (p= 0.0033; OR>1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva (p= 0.0719;

OR>1) se queda al borde de la significacion.

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 64).

Tabla 64
Bondad de ajuste: Categoria E
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 175.627
Gl 183
P >0.05 0.639
Chi-cuadrado/gl =~ <5 0.96
RMSEA <0.05 0
IC 90% 0, 0.033
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9989
CFI >0.9 1

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.
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Coeficientes de regresion estandarizados

EXITO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Esperanza (p= 0.0440; Coef.=-0.230).

CATEGORIA F-INFLUENCIA DE OTROS AGENTES EDUCATIVOS

Se agrupan todas las sub-categorias en una para tener suficiente tamafio muestral.

Comparacion de medias

EXITO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (p=
0.0047; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de
Problemas (p=0.0230; OR>1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento
Desiderativo (p < 0.0001; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(p=0.0009; OR<1)

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0557; OR>1), se queda al borde de la

significacion.

FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de
Problemas (p= 0.0076). La OR no es significativamente distinta de 1.

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitaciéon de
Problemas (p= 0.0441)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento
Desiderativo (p= 0.0325; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (p=
0.0153; OR<1)

- Esperanza HP (p=0.0329; OR>1)

- Esperanza Total (p=0.0291; OR>1)
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Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 65).

Tabla 65
Bondad de ajuste: Categoria F
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 177.11
Gl 183
P >0.05 0.6088
Chi-cuadrado/gl =~ <5 0.97
RMSEA <0.05 0
IC 90% 0,0.034
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9986
CFI >0.9 1

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilos atribucionales (p=0.0530; Coef. =-0.227), se queda al borde de la

EXITO

significacion.
- Esperanza (p <0.0001; Coef. =-0.302).

Ve

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares (p= 0.039; Coef. = 0.525). En este constructo las
variables observadas con mas peso son los modelos equilibrados, especialmente
el de la madre.

- Esperanza (p= 0.003; Coef. = -0.388).

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional (p= 0.0010; Coef. = 0.383). En este constructo las variables
observadas con mas peso son Total B y HoB.
- Esperanza (p=0.0190; Coef. = 0.399).

FRACASO

CATEGORIA G-INSTRUMENTOS DE MEDIACION

Comparacion de medias

Variables estadisticamente significativas del PADRE

EXITO

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p=0.0493) se queda al

s

borde de la significacion. La OR no es estadisticamente distinta de 1.
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Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0306; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=
0.0152; OR<1)

- Estilo atribucional HOB (p= 0.0003; OR<1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

FRACASO

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (p=0.0391; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (p=
0.0153; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=
0.0498; OR<1)

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 66).

Tabla 66
Bondad de ajuste: Categoria G
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 157.074
Gl 160
P >0.05 0.5506
Chi-cuadrado/gl =~ <5 0.98
RMSEA <0.05 0
IC 90% 0, 0.037
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9962
CFI >0.9 1

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Ninguno de los efectos resulta significativo.
CATEGORIA H-ESTADO FiSICO Y MENTAL

Comparacion de medias

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0154; OR>1)

- Esperanza HA es significativo en dos actividades (p=0.0253; OR>1 y p=0.0710;
OR>1)

- Esperanza Total (p=0.0772; OR>1) se queda al borde de la significacion.

s

EXITO
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Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario es significativo en tres
actividades -en la tercera se queda al borde de la significacion- (p= 0.0027; OR<1,
p=0.0129; OR<1 y p=0.0506; OR<1)

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p= 0.0464). La OR no es
estadisticamente distinta de 1.

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional es
significativo en dos actividades -en la segunda se queda al borde de la
significacion- (p=0.0055; OR<1 y p= 0.0666; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0429; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (p=0.0041; OR<1 y
p=0.0185; OR<1)

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0410). La OR no es estadisticamente distinta
de 1.

- Estilo atribucional Total Bad-Good (p= 0.0016; OR<1).

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (p=
0.0258; OR>1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (p=0.0406; OR<1)

- Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado (p=0.0418; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0518; OR<1)

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0361; OR>1)

FRACASO

Modelo multivariante. El modelo inicial no ajusta bien. Al eliminar la variable
PEF madre Permisivo conseguimos mejorar el modelo. El modelo inicial ajusta

pobremente. El modificado ajusta bien (Tabla 67).

Tabla 67
Bondad de ajuste: Categoria H
Medida Valor Modelo inicial Modelo modificado

Chi-cuadrado 222.668 177.962
Gl 174 153
P >0.05 0.0075 0.0817
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.28 1.16
RMSEA <0.05 0.046 0.035
IC 90% 0.025, 0.062 0, 0.055
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.6514 0.884
CFI >0.9 0.936 0.966

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.
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Coeficientes de regresion estandarizados

EXITO

e

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Esperanza es significativos en dos actividades (p= 0.0020; Coef.= 0.517 y p=0.015;
Coef.=0.454).

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés es significativos en dos actividades (p=
0.001; Coef.=-0.436 y p=0.0320; Coef.= -0.465).
- Estilo atribucional (p= 0.0170; Coef.= 0.175). En este constructo las variables

observadas con mas peso son Total B y HoB.

Variables estadisticamente significativas de la MADRE y el PADRE

- Practicas educativas familiares (p= 0.056; Coef.= -0.432) se queda al borde de la

significacion.

FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE y el PADRE

- Précticas educativas familiares (p= 0.047; Coef.= -0.293). En este constructo las
variables observadas con mas peso son los modelos equilibrados tanto de la

madre como del padre.

CATEGORIA I-MOTIVACION/DISFRUTE DE LA TAREA

Comparacion de medias

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas (p=
0.0156; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (p=0.0715;
OR>1)

g - Esperanza HA (p=0.0443). La OR no es estadisticamente distinta de 1.
& Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p= 0.0054; OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=

0.0201). La OR no es estadisticamente distinta de 1.
- Esperanza HP (p=0.0744; OR>1)
Variables estadisticamente significativas de la MADRE

% - Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado es significativa en dos
&ﬂ) actividades (p=0.0978; OR<1 y p= 0.0334; OR<1)
F4 | - Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (p= 0.0292; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (p=0.1886; OR>1)
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Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional Total Good (p= 0.0245; OR<1)

Modelo multivariante. S6lo es posible ajustarlo para la actividad 1, en el resto de
actividades no hay suficientes nifios que respondan I. El modelo inicial no ajusta
bien. Al eliminar la variable ASQ Madres Total G conseguimos mejorar el modelo.
El modificado ajusta bien (Tabla 68).

Tabla 68
Bondad de ajuste: Categoria I
Medida Valor Modeloinicial Modelo modificado

Chi-cuadrado 153.003 128.075
Gl 124 107
P >0.05 0.0395 0.0807
Chi-cuadrado/gl <5 1.23 1.2
RMSEA <0.05 0.042 0.038
IC 90% 0.01, 0.062 0, 0.061
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.7281 0.7822
CFI >0.9 0.937 0.953

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares (p= 0.005; Coef.= -0.305). En este constructo las

variables observadas con mas peso son los modelos equilibrados, especialmente

FRACASO

el de la madre.

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.007; Coef.= 0.277)

CATEGORIA J-EXCUSA IMAGINATIVA
No es posible ajustar ningiin modelo en esta categoria por falta de muestra.
CATEGORIA K-AUSENCIA DE RESPUESTA

Comparacion de medias

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo
(p=0.0579; OR>1) se queda al borde de la significacion.

- Estilo atribucional Total Bad (p= 0.0112; OR>1)

- Estilo atribucional Total Bad-Good (p= 0.0474; OR>1)

EXITO

Ve
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FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (p=0.0218; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (p=0.0139;
OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo
(p=0.0051; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(p=0.0471; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (p=
0.0264; OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (p=0.0020; OR>1)

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional Total Bad (p=0.0478). La OR no es estadisticamente distinta
de 1.

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 69).

Tabla 69
Bondad de ajuste: Categoria K
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 167.368
Gl 163
P >0.05 0.391
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.03
RMSEA <0.05 0.014
IC 90% 0, 0.042
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9898
CFI >0.9 0.993

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

8 Variables estadisticamente significativas de la MADRE
é - Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0024; Coef.= 0.314).
Variables estadisticamente significativas de la MADRE

o - Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.002; Coef.= 0.592).

2 - Estilo atribucional (p= 0.0034; Coef.= 0.466). En este variable latente las variables
Eﬂ) observadas con mas peso son HoB y después Total B.

&

=

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- El estilo atribucional (p= 0.0620; Coef.= -0.450).
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5. GRADO DE INFLUENCIA DE LAS VARIABLES FAMILIARES EN
FUNCION DE LA EDAD DE LOS NINOS

La actividad 1 (Dibujos) y la actividad 3 (Escritura de ntimeros) la realizan todos
los nifios. La actividad 2 (Escritura de letras) la hacen todos los nifios excepto los
ninos de 3 anos, quienes por otro lado son los tinicos que hacen la actividad 4
(Rayado). Estas dos actividades (A2 y A4) podrian considerarse equivalentes,
teniendo en cuenta la edad del nifio, por lo que para evaluar la influencia de la
edad la actividad 2 contiene la actividad 4.

Se ajusta un modelo para cada categoria global. Cada modelo de ecuaciones
estructurales consta de 6 variables de respuesta binaria, 1 cuando el nifio dio esa
categoria como respuesta en el escenario correspondiente y 0 en caso contrario.
Las variables independientes serdn las variables latentes, que resumen las
caracteristicas familiares, y la edad. Antes del ajuste del modelo y con un fin
exploratorio se evalta la relacidon entre las respuestas y cada una de las variables
observadas:

- Las relaciones entre las variables observadas. Presentan una tUnica
diferencia respecto al epigrafe “4.5. Analisis del grado de influencia de las
variables familiares sobre las atribuciones causales de los éxitos y fracasos
escolares”, pues se calculan las correlaciones totales y para cada uno de los
grupos de edad.

- Se contrasta la hipodtesis de igualdad de medias entre las puntuaciones de
las distintas variables observadas entre los ninos que han contestado esa
categoria y los que no. Y se contrastan estas hipdtesis con la muestra
global y en cada uno de los grupos de edad.

- Se estiman odds-ratio (OR), junto con sus intervalos de confianza,
utilizando modelos de regresion logistica en el que interviene la edad y

una de las escalas medidas.

Finalmente el modelo multivariante para cada categoria serd un modelo de
ecuaciones estructurales y las medidas de bondad de ajuste de los modelos son
idénticas a los planteadas en el apartado “4.5 Analisis del grado de influencia de
las variables familiares sobre las atribuciones causales de los éxitos y fracasos
escolares”.

En todos los casos, especialmente cuando el modelo no ajusta bien, se evalta
si es posible 0 no mejorar el modelo introduciendo algin término, utilizando los

indices de modificacion.
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En este caso no es posible utilizar el estimador maximo verosimil, ya que las
variables enddgenas no son continuas. En su lugar, se utiliza el estimador DWLS
(Diagonally Weighted Least Squares). Se utilizo el paquete estadistico lavaan de R de
Rosseel (2012) para el ajuste de los modelos y el paquete estadistico semPlot de
Epskamp (2014) para su representacion grafica.

Una vez se analizaron los resultados obtenidos para cada una de las variables
independientes asignadas, operativizadas a través de los diferentes instrumentos
estandarizados, se procede a explicar la asociacion, tanto positiva como negativa,
entre las respuestas de los nifios, tanto para el éxito como para el fracaso, y las
caracteristicas familiares teniendo en cuenta la edad, sobre cada una de las categorias y
subcategorias con las que se analizaron los resultados.

Se proporcionan como en otras ocasiones, unas pequenas instrucciones para
interpretar mejor la informacion recogida en los cuadros que aparecen a
continuacion. Los cuales, son una sintesis de la informacion inicialmente obtenida.
Estos cuadros sintesis han permitido reducir -muy significativamente- el volumen

de los resultados para hacerlos comprensibles.

(a) En la comparacion de medias es importante destacar que en todas las variables
con OR estadisticamente significativa se interpreta la informaciéon de forma

diferente dependiendo si es mayor o menor que uno:

- OR>1, es decir que la probabilidad de que los estudiantes atribuyan a esa
categoria para justificar el éxito o el fracaso, entre nifios de la misma edad,
aumenta a medida que aumenta la puntuacion otorgada por el padre o la
madre en esa variable independiente (Practicas Educativas Familiares,
Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos Atributivos y Esperanza).

- ORK«1, es decir que la probabilidad de que los estudiantes atribuyan a esa
categoria para justificar el éxito o el fracaso, entre nifios de la misma edad,
disminuye a medida que aumenta la puntuacion otorgada por el padre o
la madre en esa variable independiente (Practicas Educativas Familiares,
Estrategias de Afrontamiento del Estrés, Estilos Atributivos y Esperanza).

- En otras la OR puede ser no significativamente diferente de 1 pero su p si

serlo.

(b) Para interpretar los Coeficientes de regresion estandarizados es necesario
destacar que en todas las variables en las que su p-valor es estadisticamente
significativo puede tener un coeficiente de regresion estandarizado positivo o
negativo que se interpreta de la misma forma que en el objetivo 4 en su epigrafe
4.5. apartado (b).
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CATEGORIA A-CAPACIDAD

La edad resulta significativa con todas las variables (OR<1), la probabilidad de

contestar A es mayor entre niflos mas pequefos.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (OR<1)

EXITO

e

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (OR>1)
- Esperanza HP (OR<1)
- Esperanza Total (OR<1)

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR<1)

- Esperanza HP (OR<1)

- Esperanza Total (OR<1)

FRACASO

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo
(OR>1)
- Estilo atribucional Total Good (OR<1)

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones

importantes que mejoren el ajuste (Tabla 70).

Tabla 70
Bondad de ajuste: Categoria A
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 192.502
Gl 180
P >0.05 0.2485
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.07
RMSEA <0.05 0.023
IC 90% 0, 0.045
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.981
CFI >0.9 0.975

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.
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Coeficientes de regresion estandarizados

EXITO

e

La edad es significativa (p= 0.0170; Coef.:-0.291). La probabilidad de atribuir a la
capacidad el éxito es menor cuanto mayor es la edad.

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0178; Coef.=-0.256).
- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0367; Coef.: 0.224).

CATEGORIA B-ESFUERZO

EXITO

V4

La edad resulta significativa con todas las variables (OR>1), la probabilidad de
contestar B es mayor entre ninos mas mayores.

Especialmente resulta significativa cuando esta ajustada por la variable Estilo
atribucional Total Bad-Good de la madre (OR>1), pues la probabilidad de responder
B, entre nifios cuyos madres obtienen puntuaciones similares en dicha variable,
aumenta cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR>1).

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(OR>1).

FRACASO

La edad resulta significativa especialmente cuando esta ajustada por la variable Estilo
atribucional Total Good de la madre (OR>1), pues la probabilidad de responder B,
entre nifos cuyos madres tienen puntuaciones similares en dicha variable, aumenta
cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
resulta significativo en dos actividades (OR<1).

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 71).

Tabla 71
Bondad de ajuste: Categoria B
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 201.01
Gl 180
P >0.05 0.1353
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.12
RMSEA <0.05 0.029
IC 90% 0, 0.05
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9535
CFI >0.9 0.964

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.
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Coeficientes de regresion estandarizados

La edad es significativa para la respuesta de éxito (p= 0.0033; Coef.=0.309). La

probabilidad de atribuir al esfuerzo el éxito es mayor cuanto mayor es la edad.

o
; Variables estadisticamente significativas de la MADRE
= - Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0462; Coef.=0.228).
- Estilo atribucional (p=0.530; Coef.=0.237) se queda al borde de la significacion.
La edad es significativa para la respuesta fracaso (p= 0.0388; Coef.=0.235). La
% probabilidad de atribuir al esfuerzo el fracaso es mayor cuanto mayor es la edad.
o
é Variables estadisticamente significativas del PADRE
==}

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0393; Coef.=-0.237).

CATEGORIA C-DIFICULTAD DE LA TAREA

EXITO

e

La edad resulta significativa con todas las variables (OR>1), la probabilidad de
contestar C es mayor entre niflos mas mayores.

La edad resulta significativa cuando estd ajustada por la variable Estilo atribucional
Total Bad-Good de la madre (OR>1), pues la probabilidad de responder C, entre
nifnos cuyos madres obtienen puntuaciones similares en dicha variable, aumenta
cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR>1)

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(OR>1)

FRACASO

La edad resulta significativa especialmente cuando esta ajustada por la variable Estilo
atribucional Total Good de la madre (OR>1), pues la probabilidad de responder C,
entre nifios cuyos madres tienen puntuaciones similares en dicha variable, aumenta

cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(OR<1)

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado (OR>1).

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(OR>1)
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Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones

importantes que mejoren el ajuste (Tabla 72).

Tabla 72
Bondad de ajuste: Categoria C
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 183.46
Gl 180
P >0.05 0.4144
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.02
RMSEA <0.05 0.012
IC 90% 0,0.04
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9939
CFI >0.9 0.993

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

e

EXITO

La edad se queda al borde de la significacion (p= 0.0585; Coef.=0.276). La probabilidad

de atribuir la dificultad de la tarea al éxito es mayor cuanto mayor es la edad.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional (p= 0.0330; Coef.=0.381). En esta variable latente tienen un
mayor peso HoB y el Total B.

- Esperanza (p= 0.0014; Coef.=0.594). En esta variable latente tiene un mayor peso
HA.

FRACASO

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p= 0.0072; Coef.=-0.420).
- Estilo atribucional (p= 0.0353; Coef.=-0.446). En esta variable latente tienen un
mayor peso HoB y el Total B.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Esperanza (p= 0.0148; Coef.=0.304). En esta variable latente tiene un mayor peso
HA.

CATEGORIA E-COMPORTAMIENTO EN CLASE

s

EXITO

La edad resulta significativa con todas las variables (OR>1), la probabilidad de

contestar E es mayor entre nifios mas mayores.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (OR>1)
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Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR<1)

- Practicas educativas familiares en su estilo permisivo (OR<1)

Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas
(OR<1)

Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva
(OR<1)

La edad resulta significativa con todas las variables (OR>1), la probabilidad de
contestar E es mayor entre nifos mas mayores. Excepto con Practicas educativas
familiares en su estilo autoritario (OR>1), pues la probabilidad de responder E,
aumenta cuando aumenta la edad, salvo en nifios cuyos madres tienen puntuaciones

similares en dicha variable.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR<1)

FRACASO

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR >1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (OR >1)

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones

importantes que mejoren el ajuste (Tabla 73).

Tabla 73
Bondad de ajuste: Categoria E
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 192.778
Gl 180
P >0.05 0.2441
Chi-cuadrado/gl <5 1.07
RMSEA <0.05 0.023
IC 90% 0, 0.046
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9804
CFI >0.9 0.978

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

La edad es significativa para las respuestas de éxito (p= 0.0425; Coef.=0.234). La
probabilidad de atribuir comportamiento en clase al éxito es mayor cuanto mayor es
la edad.

Ve

EXITO
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FRACASO

La edad es significativa para las respuestas de fracaso (p= 0.0155; Coef.=0.274). La
probabilidad de atribuir comportamiento en clase al fracaso es mayor cuanto mayor

es la edad.

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Esperanza (p= 0.0341; Coef.=-0.235). En esta variable latente tiene mayor peso HA.

CATEGORIA F-Influencia de otros agentes educativos

e

EXITO

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR>1)

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (OR>1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (OR>1)
- Estilo atribucional Total Good (OR>1)

FRACASO

La edad resulta significativa (OR<1) cuando esta ajustada por las variables Practicas
educativas familiares en su estilo autoritario y Equilibrado; Estrategias de
afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas, Autocritica, Expresion
Emocional, Pensamiento Desiderativo, Apoyo Social, Evitacion de Problemas,
Retirada Social y Total; Estilos atributivos en su puntuacion Total Good, Total Bad-
Good y HoB, la probabilidad de responder F, entre nifios cuyas madres tienen
puntuaciones similares en dicha variable, disminuye cuando aumenta la edad.

La edad resulta significativa (OR<1) cuando estd ajustada por las variables Estrategias
de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social y Retirada Social; Estilos
atributivos HoB, la probabilidad de responder F, entre nifios cuyos padres tienen
puntuaciones similares en dicha variable, disminuye cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR>1)

- Estilos atribucionales Total Good (OR>1)

- Estilos atribucionales HoB (OR>1)

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas
(OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Apoyo Social (OR<1)

- Esperanza HP (OR>1)

- Esperanza Total (OR>1)
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Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones

importantes que mejoren el ajuste (Tabla 74).

Tabla 74
Bondad de ajuste: Categoria F
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 194.166
Gl 180
P >0.05 0.2228
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.08
RMSEA <0.05 0.024
IC 90% 0, 0.046
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.977
CFI >0.9 0.975

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p=0.0334; Coef.=0.278).
- Estilo atribucional (p= 0.0429; Coef.= 0.229). En esta variable latente el mayor

EXITO

e

peso lo tienen las variables observadas HoB y Total B.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional (p=0.0083; Coef.= 0.302). En esta variable latente el mayor

peso lo tienen las variables observadas HoB y Total B.

FRACASO

- Esperanza (p=0.0548; Coef.=0.266), se queda al borde de la significacién.

CATEGORIA G-INSTRUMENTOS DE MEDIACION

No se tienen en cuenta las respuestas de éxito por falta de muestra.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (OR<1)

- Estilos atribucionales HoB (OR<1)

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

FRACASO

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas
(OR<1)
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Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones

importantes que mejoren el ajuste (Tabla 75).

Tabla 75
Bondad de ajuste: Categoria G
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 177.411
Gl 160
P >0.05 0.1643
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.11
RMSEA <0.05 0.028
IC 90% 0,0.05
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9496
CFI >0.9 0.964

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas del PADRE

FRACASO

significacion.

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p= 0.0538; Coef.=-0.354) se queda al borde de la

CATEGORIA H-ESTADO FiSICO Y MENTAL

disminuye cuando aumenta la edad.

variables (salvo la dicha anteriormente), disminuye cuando aumenta la edad.

La edad resulta significativa (OR<1) cuando estan ajustadas todas las variables
observadas salvo Practicas educativas familiares en su estilo autoritario, la probabilidad

de responder H, entre nifios cuyos padres tienen puntuaciones similares en dichas

La edad resulta significativa (OR<1) cuando esta ajustada por casi todas las variables
observadas salvo Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de
Problemas, Expresion Emocional, Reestructuracion Cognitiva y Total; Estilo atribucional
Total Good, HoB; Esperanza HA, HP y HT, la probabilidad de responder H, entre nifios

cuyas madres tienen puntuaciones similares en dicha variable (salvo la lista anterior),

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

EXITO

Ve

- Esperanza HA (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresién Emocional (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Evitacion de Problemas (OR>1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Reestructuracion Cognitiva (OR>1)

Odds-ratio estadisticamente significativas del PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo autoritario (OR<1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Resolucion de Problemas (OR<1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresién Emocional (OR<1)

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Pensamiento Desiderativo (OR<1)
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- Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (OR<1)
- Estilo atribucional Total Bad (OR<1)
- Estilo atribucional HoB (OR<1)

La edad resulta significativa (OR<1) cuando esta ajustada por cualquiera de las variables
observadas, la probabilidad de responder H, entre nifios cuyos padres tienen puntuaciones

similares, disminuye cuando aumenta la edad.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresién Emocional (OR>1)

FRACASO

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

- Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado (OR<1)
- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Retirada Social (OR<1)
- Estilo atribucional Total Good (OR>1)

Modelo multivariante. El modelo inicial no ajusta bien. Al eliminar las variables
Practicas educativas familiares en su estilo permisivo de la madre y Estilo
atribucional Total Good de la madre conseguimos mejorar el modelo. El modelo

inicial no ajusta bien. El corregido si ajusta bien (Tabla 76).

Tabla 76
Bondad de ajuste: Categoria H
Medida Valor Modelo inicial Modelo corregido

Chi-cuadrado 233.797 137.693
Gl 180 137
P >0.05 0.0043 0.4673
Chi-cuadrado/gl =~ <5 1.3 1.01
RMSEA <0.05 0.047 0.006
IC 90% 0.027, 0.063 0, 0.042
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.5999 0.9889
CFI >0.9 0.937 0.999

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Esperanza (p= 0.0007; Coef.= 0.556) En esta variable latente tienen un mayor peso HA.

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés (p= 0.0006; Coef.= -0.465) y (p= 0.0001; Coef.= -0.665).
- Estilo atribucional es significativo en dos actividades (p= 0.0222; Coef.=0.176 y p= 0.0078;
Coef.=-0.359) En esta variable latente tienen un mayor peso HoB y el Total B.

EXITO

Variables estadisticamente significativas del PADRE y MADRE

- Pricticas educativas familiares (p= 0.0113; Coef.= -0.694). En esta variable latente el mayor
peso son los estilos equilibrados de ambos padres.
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La edad es significativa (p= 0.0093; Coef.=-0.531). La probabilidad de atribuir el
estado fisico y mental al fracaso es menor entre estudiantes mas mayores.

Variables estadisticamente significativas del PADRE y MADRE

- Pricticas educativas familiares (p= 0.0239; Coef.= -0.375). En esta variable latente el
mayor peso son los estilos equilibrados de ambos padres.

FRACASO

CATEGORIA I-MOTIVACION/DISFRUTE DE LA TAREA

No es posible calcular las correlaciones entre variables dependientes en todas las

edades por falta de muestra.

Odds-ratio estadisticamente significativas de la MADRE

-Practicas educativas familiares en su estilo equilibrado (OR<1)
-Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Autocritica (OR>1)

-Estrategias de afrontamiento del estrés en su puntuacion Total (OR>1)

FRACASO

Odds-ratio estadisticamente significativas de la PADRE

- Estilo atribucional Total Good (OR<1)

Modelo multivariante
No es posible ajustar ningiin modelo valido.
Coeficientes de regresion estandarizados

No es posible calcular los coeficientes de regresion estandarizados en todas las

edades por falta de muestra.
CATEGORIA J-EXCUSA IMAGINATIVA

No es posible calcular las correlaciones entre las variables dependientes por falta

de muestra.
CATEGORIA K-AUSENCIA DE RESPUESTA

No es posible calcular las correlaciones entre las variables dependientes por falta

de muestra.

La edad resulta significativa (OR<1) especialmente cuando se ajusta con las
variables que tienen que ver con la madre, entre nifios cuyos madres tienen

puntuaciones similares, es menor entre nifios mas mayores.

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

EXITO

- Estilo atribucional Total Bad (OR>1)

e

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estrategias de afrontamiento del estrés en su escala Expresion Emocional
(OR>1)
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La edad resulta significativa con todas las variables (OR<1), la probabilidad de
contestar K es menor entre nifios mas mayores.
La edad resulta significativa (OR<1) especialmente cuando se ajusta con las variables

que tienen que ver con la madre, entre nifos cuyas madres tienen puntuaciones

FRACASO

similares, es menor entre nifios mas mayores.

Modelo multivariante. El modelo inicial ajusta bien, no hay modificaciones que

mejoren el ajuste (Tabla 77).

Tabla 77
Bondad de ajuste: Categoria K
Medida Valor Modelo inicial

Chi-cuadrado 189.01
Gl 170
P >0.05 0.1513
Chi-cuadrado/gl <5 1.11
RMSEA <0.05 0.029
IC 90% 0, 0.05
Ho: RMSEA<0.05 >0.05 0.9525
CFI >0.9 0.966

RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; IC: Intervalo de confianza; CFI: Comparative Fix Index.

Coeficientes de regresion estandarizados

Variables estadisticamente significativas de la MADRE

- Estilo atribucional (p= 0.0309; Coef.= 0.367). En esta variable latente tienen mas

e

EXITO

peso las variables HoB y el total B.

La edad es significativa (p= 0.0001; Coef.= -0.561), la probabilidad de obtener una

ausencia de respuesta para el fracaso es menor cuanto mayor es la edad.

Variables estadisticamente significativas de la MADRE
- Estrategias de afrontamiento del estrés (p= 0.0030; Coef.= 0.335)

FRACASO

Variables estadisticamente significativas del PADRE

- Estilo atribucional (p=0.0544; Coef.=-0.275) queda al borde de la significacion
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7.-DISCUSION

La evidencia empirica recogida y analizada permite afirmar que se han
conseguido los siguientes objetivos: (1) Conocer las causas a las que -los nifios
pequenos (3, 4, 5 y 6 anos)- atribuyen sus éxitos y fracasos en distintas tareas
escolares; (2) Describir como cambian, como evolucionan o coémo se desarrollan las
atribuciones causales de 3 a 6 anos; (3) Determinar el grado de acuerdo entre
padres e hijos en la percepcion de las Practicas educativas familiares; (4)
Identificar el grado de influencia o grado de asociacion (la relacion funcional
existente: causal y/o concomitante) que sobre las causas a las que atribuyen sus
éxitos y sus fracasos en distintas tareas escolares, tienen estos cuatro factores:
Practicas educativas familiares; Estrategias de afrontamiento de problemas; Estilo
atribucional de los padres y Esperanza. (5) Describir como evolucionan esas
influencias a medida que incrementa la edad de los nifios; (6) Elaborar un modelo
explicativo 1util para orientar y guiar la intervencion psicoeducativa: ayudar a las
maestras de educacion infantil y las familias a mejorar las atribuciones causales

que ayudan a aprender antes, mas y mejor, y a eliminar las que lo interfieren.

1. CAUSAS A LAS QUE -LOS NINOS PEQUENOS (3, 4,5 Y 6 ANOS)-
ATRIBUYEN SUS EXITOS Y FRACASOS EN TAREAS ESCOLARES.

Se necesitd elaborar una nueva categorizacion para las atribuciones causales del
éxito y fracaso escolar. Pasan de las cuatro que consideraba Weiner a diez.
Inicialmente se incluyeron todas las categorias de Weiner, excepto la categoria
suerte que no se pudo analizar porque no se encontré un numero suficiente de
respuestas —atribuibles a esa categoria- entre los participantes.

Los nifos de 3 a 6 afos aportaron un total de 957 atribuciones causales para
explicar el éxito escolar. El 57% se corresponden con las cuatro categorias de
Weiner para sujetos mas alld de la adolescencia. Esto indica que siguen siendo
relevantes, importantes y estan ya presentes en la poblacion de 3 a 6 afos. E143 %
restante corresponde a las seis categorias encontradas en este estudio. Por ello,
esta categorizacion puede considerarse como una alternativa valida para el
analisis cualitativo de este constructo en edades tempranas (ver Tabla 78).

En todas las actividades, las atribuciones causales de la categorizacion de
Weiner explican un poco mas de la mitad de las respuestas de los nifios para el
éxito escolar. El resto, en todos los casos superior al 40% (Al=59% vs 41%; A2=
57% vs 43%; A3= 56% vs 44%; A4= 51% vs 49%), son explicadas por las
atribuciones causales de la nueva categorizacion. Las nuevas categorias son

significativamente diferentes de las aportadas por la teoria de Weiner.
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Tabla 78

Comparacion de la categorizacion de Weiner con la aportada por este estudio para el éxito escolar.

Aportacion Ntmero de
Actividades diferentes .. Porcentaje  Total
. explicaciones
categorizaciones
Actividad 1 Weiner 199 59 339
Dibujos Nueva 140 41
Actividad 2 Weiner 138 57 43
Letras Nueva 105 43
Actividad 3 Weiner 168 56 301
Niimeros Nueva 133 44
Actividad 4 Weiner 38 51 74
Rayado Nueva 36 49
Weiner 543 57
Global Nueva 414 43 o

Los nifios aportaron un total de 843 atribuciones causales para explicar el

fracaso escolar. E1 45% corresponde a las cuatro categorias de la teoria de Weiner.

Siguen presentes para explicar el fracaso escolar de los nifios pequefios, aunque en

menor medida que en el éxito escolar. El 55% restante corresponde a las seis

categorias identificadas por esta investigacion. Por ello, esta categorizacién puede

considerarse como una alternativa valida para el andlisis cualitativo de este

constructo con nifios pequenos. (ver Tabla 79).

Excepto en la actividad-1 “Dibujos” (Al= 53% vs 47%), en el resto los nifios

eligen las atribuciones causales de la nueva categorizacion y son las explicaciones

que dan mas de la mitad de los casos el fracaso escolar (A2=43% vs 57%; A3=40%

vs 60%; Ad=28% vs 72%).

Tabla 79

Comparacion de la categorizacion de Weiner con la aportada por este estudio para el fracaso escolar.
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Aportacion Ntmero de
Actividades diferentes . Porcentaje  Total
. explicaciones
categorizaciones
Actividad 1 Weiner 166 53 312
Dibujos Nueva 146 47
Actividad 2 Weiner 87 43 201
Letras Nueva 114 57
Actividad 3 Weiner 107 40 269
Ntimeros Nueva 162 60
Actividad 4 Weiner 17 28 61
Rayado Nueva 44 72
Weiner 377 45
Global Nueva 466 55 54




Las categorias atribucionales elegidas por los nifios con mayor frecuencia son
las mismas para sus éxitos que para sus fracasos. Son Capacidad (A); Esfuerzo (B)
en la subcategoria Rapidez en el trazo (B5) y Ejecucion de la tarea (B6);
Comportamiento en clase (E) en la subcategoria Concentrado (E1); Estado fisico y
mental (H) que se estudi6é en su conjunto por falta de poblaciéon y Ausencia de
respuesta (K). Asi mismo, se observa que en la categoria que hace referencia a la
influencia de otros agentes educativos (F), los nifios incluyen Familia (F3) para los

éxitos y Companeros (F1) para sus fracasos.

2. LAS ATRIBUCIONES CAUSALES DE EXITO Y FRACASO ESCOLAR
EVOLUCIONAN EN LAS 4 EDADES.

En actividades en las que los estudiantes manifestaron haber obtenido éxito se
rechaza la hipoétesis global de igualdad de proporciones en funcién de la edad en
las siguientes categorias y subcategorias: Capacidad (A), Copiar (B3), Pensar (B4),
Ejecucion de la tarea (B6), Concentrado (E1) y Callado (E3). Tras aplicar la
correccion de Bonferroni, muchas de las categorias y subcategorias dejan de ser
significativas excepto en cuatro ocasiones. Sigue habiendo diferencias
significativas en las comparaciones por pares siguientes:

- Entre los 3 y 5 anos en la subcategoria Copiar (B3). El porcentaje de nifios
de 5 afios que contestan B3 es significativamente mayor, pero la
comparacion por pares se queda al borde de la significacion.

- Entre los 3 y 6 afios en la subcategoria concentracion (E1). El porcentaje de
nifos de 3 afios que contestan El es significativamente menor, sin
embargo, el porcentaje de nifios de 6 afios que contestan E1 es mayor.

- Entre 4 y 5 afios en la subcategoria Ejecucion de la tarea (B6). El porcentaje
de nifos de 4 afios que contestan B6 es significativamente menor.

- Entre los 4 y 6 afos en la categoria Capacidad (A). El porcentaje de nifios
de 4 anos que contestan A es significativamente mayor y en la
subcategoria Concentrado (E1) donde el porcentaje de nifios de 6 afios que

contestan E1 es significativamente mayor.

En actividades en las que los nifios manifestaron haber obtenido fracaso se
rechaza la hipotesis global de igualdad de proporciones en funcion de la edad en
las siguientes categorias y subcategorias para cada actividad: Pensar (B4),
Ejecucion de la tarea (B6), Concentrado (E1), Callado (E3), Comparero (F1),
Familia (F3), Estado mental y fisico (H) y Ausencia de respuesta (K). Tras aplicar la
correccion de Bonferroni, muchas categorias dejan de ser significativas excepto en

cuatro ocasiones. Hay diferencias significativas en las siguientes comparaciones:
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- Entre 4 y 6 afios en la subcategoria comparero (F1). El porcentaje de nifios
de 4 afnos que contestan F1 es significativamente mayor y en la
subcategoria concentrado (E1) el porcentaje de nifios de 6 afos que
contestan E1 es significativamente mayor.

- Entre los 3 y 6 afios en la subcategoria concentrado (E1). El porcentaje de
nifios de 6 afos que contestan El es significativamente mayor y en
ausencia de respuesta (K) el porcentaje de nifios de 3 afios que contestan K

es significativamente mayor.

3. GRADO DE ACUERDO PADRES-HIJOS EN LA PERCEPCION DE LAS
PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

Segun Valdivieso-Leon, Roman, Van Aken y Flores (en prensa) y Valdivieso-Ledn
(2014), al comparar las practicas educativas del padre y la madre segun las
perciben sus hijos, no se observan diferencias significativas. Puede que esta
semejanza entre ambos es debido a que los padres cada vez se implican mas en la
crianza de los hijos y no es solo la figura materna la predominante. De ahi que las
respuestas de los nifios indiquen que las practicas educativas de su padre y su
madre son mas o menos coincidentes.

Los resultados se explican mejor en funcion de las caracteristicas de la
composicion de la muestra. De ella se desprende que los padres puedan estar mas
atentos a la crianza, aunque no necesariamente al cuidado de los ninos.

Los datos muestran que los conjuntos de PEF mads frecuentes son las del
estilo equilibrado de la madre y del padre. ;Fruto de la deseabilidad social a la
hora de responder al cuestionario o que realmente el estilo educativo
predominante es el equilibrado? No obstante, estd en la misma linea de lo
encontrado por Alonso y Romdan (2005). Ligado a la hipotesis de que el estilo
equilibrado haya sido elegido como el mas frecuente por nifias, nifios, madres y
padres, se debe a la forma en que padres y madres intentan dar cuenta de que
aplican con sus hijos un estilo educativo socialmente esperable.

Cuando se comparan las respuestas dadas por los adultos a las situaciones
hipotéticas, con las dadas por los hijos no se observan diferencias significativas en
ninguno de los estilos educativos familiares. Alonso y Roman (2005), también
encontraron un alto nivel de acuerdo entre las respuestas de padres e hijos. Se
observa una media del 25% de las puntuaciones de los nifios vs el 29% de los
padres en el estilo autoritario. En el estilo equilibrado el 60% de las puntuaciones
de los nifios vs el 50% de las puntuaciones de los padres. Y en el estilo permisivo el

15% de las puntuaciones de los nifios vs el 21% de las puntuaciones de los padres.
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Sin embargo, el coeficiente de correlacion intra-clase muestra que no existe
concordancia en los tres conjuntos de PEF en las respuestas de padres e hijos. Es
decir, que si se analiza la percepcion de los estilos educativos por padres e hijos,
en puntuaciones totales, las puntuaciones coinciden. No obstante, en lo que
respecta a la puntuacion de cada item los padres y los hijos no responden lo
mismo. En este caso la puntuacion del CCI es 0 lo que significa que la
concordancia observada es igual a la que se espera fruto del azar.

Por ultimo, la diferencia de medias entre las puntuaciones de los nifios (T-
para muestras pareadas) indica que las diferencias son significativas. Concretamente
en el estilo equilibrado la puntuacion de los nifios es significativamente mayor,
mientras que en los estilos autoritario y permisivo es significativamente menor.
Puede ser porque los ninos encubren las actuaciones autoritarias y permisivas de
sus padres. Durante las entrevistas, a pesar de la edad (3, 4, 5 y 6 afios), se
observan en los nifos actitudes de deseabilidad. Muy pocas veces reconocen si sus
padres ejercen demasiado control sobre ellos o les consienten demasiados
caprichos. Se ha observado que algunos nifios encubren actuaciones autoritarias y
permisivas de sus padres (p.e. “mmmm... bueno, si grito o lloro un poco puedo
comer el chocolate que quiera”; “nooooo, mis papas nunca me castigan. ;Nunca?
(se le pregunto). Vaaaaale a veces me rifien un poquito y un cachete en el culo) .
Los nifios preguntan si sus padres van a saber lo que ellos han respondido. a pesar
de no ser personal del centro, no ha costado que confien en la entrevistadora.

Si se plantea la pregunta: ;Como perciben las PEF los padres? ;Cémo
perciben las PEF los hijos?, ;Qué grado de acuerdo hay?, se puede responder que

no existe acuerdo en la percepcion.

4. GRADO DE INFLUENCIA DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES
ASIGNADAS SOBRE LAS CAUSAS A LAS QUE ATRIBUYEN SUS EXITOS Y
FRACASOS EN DISTINTAS TAREAS ESCOLARES.

Inicialmente se encontraron 720 influencias procedentes de las diferentes variables
familiares estudiadas en padres y madres (Tabla 80). El andlisis de los resultados,
tras la comparacion de medias, indica la existencia de 109 influencias
estadisticamente significativas (lo que supone el 15%) sobre explicaciones del éxito
y fracaso escolar de los nifios.

La variable Estrategias de afrontamiento del estrés es la que mas relaciones
estadisticamente significativas presenta. Un total de 63 (57,8%), después
Esperanza con 18 (16,5%), posteriormente las Practicas Educativas Familiares con
16 (14,7%) y finalmente los Estilos Atribucionales con 12 (11%) influencias

estadisticamente significativas.
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Las madres son protagonistas del 55%. Frente a los padres quienes poseen el
45% de las influencias de las variables estadisticamente significativas sobre las
atribuciones causales de éxito y fracaso escolar.
Tabla 80

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre los comportamientos familiares y
Atribuciones Causales.

Variables Influencias  Influencias = Porcentaje
independientes  posibles  significativas %o
COPING 320 63 57,8
ESPERANZA 120 18 16,5
PEF 120 16 14,7
EA 160 12 11
Total 720 109 100

Tras la elaboracion del nuevo sistema de categorias para organizar las
atribuciones causales, se descubrido la necesidad de distribuir las mismas en
funcién del locus de control:

- Interno: Capacidad (A), Esfuerzo (B), Comportamiento en clase (E), Estado
Mental o fisico (H) y Motivacion o disfrute por la tarea (I).

- Externo: Dificultad de la actividad (C), Suerte (D), Influencia de otros agentes
educativos (F), Instrumentos de mediacién (G) y Excusas imaginativas (J).

- Ausencia de respuesta (K)

Es necesario indicar que las atribucionales causales que hacen referencia a la
suerte y excusas imaginativas no se han podido incluir en los andlisis estadisticos
por no disponer de muestra suficiente.

Como puede apreciarse en la tabla 81, las influencias significativas del
entorno familiar sobre las atribuciones causales de los nifios (éxitos y fracasos
escolares) estan relacionadas en un 60% con su locus de control interno (65
influencias significativas fruto de la suma de las categorias A, B, E, H e I), en un
31% con su locus de control externo (34 influencias significativas resultantes de la
suma de las categorias C, D, F, G y J) y un 9% con la ausencia de respuesta (10
influencias significativas procedentes de la categoria K).

Las tres categorias que estdn mas influenciadas por el entorno familiar son
capacidad (17), dificultad de la tarea (16) y estado fisico o mental (15). Seguidas
por comportamiento en clase (12), esfuerzo (11) e influencia de otros agentes
educativos (11). Posteriormente por motivaciéon o disfrute por la tarea (10),
ausencia de respuesta (10) y finalmente por los instrumentos de mediacién (7).

La categorizacion elaborada por Weiner con sujetos de mucha més edad,
incluye las 4 primeras categorias (A, B, C y D) que acumulan el 40,3% de las

influencias familiares sobre las atribuciones causales de los nifios. Esto indica que
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siguen siendo importantes y estdn presentes en la poblacion de nifios pequefios.
No obstante, las categorias que incluye este estudio (entre la E y la categoria K)
poseen el 59,4% de las influencias familiares sobre las atribuciones causales. Se
propone considerarlas como una alternativa valida para el andlisis cualitativo de
este constructo y en estas edades.

Tabla 81

Comparacion de medias: Influencias totales por cada categoria e influencias totales por cada variable
independiente asignada estudiada del comportamiento familiar.

CATEGORIAS COPING PEF ESPERANZA EA Total

A (Capacidad) 8 0 7 2 17
B (Esfuerzo) 8 2 1 0 11
C (Dificultad de la tarea) 10 2 4 0 16
D (Suerte) / / / / /

E (Comportamiento en clase) 8 3 0 1 12
F (Influencia de agentes educativos) 8 0 2 1 11
G (Instrumentos de mediacién) 4 2 0 1 7

H (Estado fisico y mental) 6 4 2 3 15
I (Motivacion / disfrute por la tarea) 5 2 2 1 10
J (Excusa imaginativa) / / / / /

K (Ausencia de respuesta) 6 1 0 3 10
Total 63 16 18 12 109

A continuacion, se describe el grado de influencia que tiene cada una de las

variables familiares sobre las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar.
4.1. Estrategias de Afrontamiento del Estrés (Coping).

Las Estrategias de afrontamiento de problemas -definidas operativamente con el
CSl-Inventario de Estrategias de Afrontamiento- constan de ocho grupos, los
cuales se han agrupado en este trabajo en dos bloques buscando mayor
parsimonia para el andlisis de los resultados estadisticos. De otra forma no se
pueden obtener conclusiones como consecuencia de la escasa frecuencia de cada
grupo.
Los dos grandes agrupamientos empiricos de los ocho grupos son:
e Manejo adecuado: Resolucion de problemas; Expresion Emocional;
Apoyo social y Reestructuracion cognitiva.
e Manejo Inadecuado: Autocritica; Pensamiento desiderativo; Evitacion de
problemas y Retirada social
Se encontraron 63 influencias estadisticamente significativas, 38 (60%) de las

madres y 25 (40%) de los padres.
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En la tabla 82, se observan como las estrategias de afrontamiento afectan mas
a las atribuciones causales vinculadas con el locus de control interno, con un total
de 35 (55%) influencias significativas, frente a 22 (35%) influencias sobre el locus
de control externo y 6 (10%) son respuestas de los nifos que no saben o no
contestan a las preguntas realizadas en la entrevista.

Se aprecia una mayor influencia de las madres en la eleccion de las
atribuciones causales ante el éxito y fracaso escolar, tanto en el locus de control
interno (20 vs 15) como externo (12 vs 10). E incluso tnica, con seis influencias
sobre aquellos nifios que no respondieron o no sabian la respuesta.

Tabla 82

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estrategias de Afrontamiento del
Estrés y Atribuciones Causales. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 20 15 35
Externo 12 10 22
Ausencia de respuesta 6 0 6
Total 38 25 63

Las estrategias de afrontamiento que mads influencia ejercen sobre las
atribuciones causales de éxito y fracaso escolar son las estrategias que representan
un manejo adecuado de las situaciones estresantes. Son 30 influencias
significativas que suponen un 48%. Sin embargo existe poca diferencia con
aquellas estrategias que representan un manejo inadecuado pues repercuten en el
43% que equivale 27 influencias significativas. La puntuacion total es significativa
en seis ocasiones lo que supone el 10% de la influencia que ejerce esta variable
independiente asignada sobre la eleccion de las atribuciones causales por los nifios
(Tabla 83).

En la tabla 83, se puede comprobar que en las dos agrupaciones empiricas de
las escalas o grupos de estrategias y en la puntuacion total, la influencia sobre la
explicacion de los fracasos es mayor que sobre la explicacion de los éxitos (34 vs 29
respectivamente). En la puntuacidn total del CSI se puede apreciar como la madre
no tiene ninguna influencia frente al éxito y sin embargo ejerce toda la influencia

ante el fracaso, en situacion contraria se encuentran los padres.
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Tabla 83
Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estrategias de Afrontamiento del
Estrés y Atribuciones Causales de éxito y fracaso. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Agrupamleﬂtos para Result.acflo en .\ rdre  Padre , Tptal por i
la correccion CSI la actividad éxito/fracaso
, Exito 8 6 14
Manejo Adecuado Fracaso 9 ” 16 30
, Exito 8 5 13
Manejo Inadecuado Fracaso 9 5 14 27
Exito 0 2 2
P i6n Total
untuacion Tota Fracaso 4 0 4 6
Total e 38 25 63 63

4.2. Esperanza.

La esperanza en adultos se evalué con la ADHS-Adult Disposicional Esperanza
Scale. Se obtuvieron tres puntuaciones: HA (suma de las puntuaciones en los items
de agency); HP (suma de las puntuaciones en los items de pathways) y HT (suma de
las puntuaciones obtenidas en HA mas HP).

Se encontraron 18 influencias estadisticamente significativas, 10 (55,5%) de
las madres y 8 (44,5%) de los padres.

En la tabla 84, se observa como Esperanza afecta mds a las atribuciones
causales vinculadas con el locus de control interno con 12 (67%) influencias
significativas frente a 6 (33%) influencias del locus de control externo. Se aprecia
una mayor influencia de las madres (10 de las madres vs 8 de los padres) en la
explicacion de los nifios de las atribuciones causales del éxito y del fracaso escolar.
Con un predominio en el locus de control interno de las madres. Tienen el doble
de influencia que los padres (8 vs 4 respectivamente). Y en el locus de control
externo son los padres quien poseen el doble de influencia que las madres (4 vs 2).
Tabla 84

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Esperanza y Atribuciones Causales.
Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 8 4 12
Externo 2 4 6
Ausencia de respuesta 0 0 0
Total 10 8 18

Los componentes de la variable independiente asignada Esperanza que mas
influencia ejercen sobre la elecciéon de atribuciones causales de éxito y fracaso
escolar -aunque estan muy equiparados los resultados como puede apreciarse en
la tabla 85- son las puntuaciones en Esperanza Total (7; 39%), después Esperanza

Pathways (6; 33%) y finalmente Esperanza Agency (5; 28%).
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En la tabla 85 también puede comprobarse como en HA y HT la influencia de
la variable Esperanza es mayor sobre los éxitos que sobre los fracasos y en HP no
se aprecian diferencias. No obstante, en esperanza la influencia sobre los éxitos es
el doble que en los fracasos (12 vs 6). Destacan dos aspectos: el primero, la mayor
influencia que ejerce la madre sobre las atribuciones causales del éxito en tareas
académicas concretamente en Esperanza Agency (energia invertida en conseguir
una meta) y en segundo lugar padres y madres ejercen mayor influencia (40 y 60%
respectivamente) frente a las atribuciones causales del éxito en tareas académicas
segun su puntuacion en HT.

Por otra parte, la Esperanza de las madres ejerce mas influencia en el éxito
que la de los padres (7 vs 5). Sin embargo, ambos poseen 3 influencias
estadisticamente significativas sobre atribuciones del fracaso cada uno.

Tabla 85

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Esperanza y Atribuciones Causales
de éxito y fracaso. Incluyendo separacién por sexo de los padres.

conestion ADHS _la aciviad Mo Padte i B0, Tou
Esperanza Agency I}:;:eiltcc;so g 1 411 5
Esperanza Pathways E;(;tc(;so ; i g 6
Esperanza Total E:eiltc(;so i’ i i 7
Total = e 10 8 18 18

4.3. Practicas Educativas Familiares (PEF).

Las practicas educativas de padres y madres se evaluaron con las PEF-Escalas de
identificacion de “Practicas Educativas Familiares”. Se obtuvieron puntuaciones
que corresponden con los estilos (conjuntos integrados de practicas) equilibrado,
autoritario y permisivo que madres y padres tienen al educar a sus hijos.

Se encontraron 16 influencias estadisticamente significativas. Cinco (31%) de
las madres y 11 (69%) de los padres. Es la tinica variable familiar donde la
influencia de los padres estd por encima de la de las madres.

En la tabla 86, se observa como las PEF afectan mas a las atribuciones
causales vinculadas con el locus de control interno (11 (69%) influencias
significativas frente a cuatro (25%) influencias del locus de control externo) y una
(6%) de ellas relacionada con respuestas de los nifios que no saben o no contestan
a las preguntas de la entrevista. Se aprecia una mayor influencia de los padres (5
de las madres vs 11 de los padres) en la eleccion de las atribuciones causales ante

el éxito y el fracaso escolar. Con un predominio en el locus de control interno de
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los padres. Tienen practicamente el doble de influencia que las madres (7 vs 4).
Ademads, en el locus de control externo son los padres quienes poseen toda la
influencia. En cambio la tinica influencia relacionada con la ausencia de respuesta
es de las madres.

Tabla 86

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre PEF y Atribuciones Causales.
Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 4 7 11
Externo 0 4 4
Ausencia de respuesta 1 0 1
Total 5 11 16

Los componentes de la variable independiente asignada PEF que mas
influencia ejercen sobre las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar (Tabla
87), son las de los padres y madres predominantemente permisivos (9; 56%),
después los predominantemente autoritarios (5, 31%) y finalmente los
mayoritariamente equilibrados (2; 12,5%).

En la tabla 87 también puede comprobarse como en el estilo permisivo la
influencia de la variable PEF es mayor sobre los éxitos (7) que sobre los fracasos
(2). Y al contrario de lo que ocurre en los estilos autoritario y equilibrado donde la
mayor parte de las influencias estadisticamente significativas (5 de las 7 posibles)
recaen sobre aquellas tareas donde los ninos han manifestado haber fracasado. No
obstante, en PEF la influencia sobre los éxitos es mayor que en los fracasos (9 vs 7).
Destacan como el padre ejerce el doble de influencia respecto a la madre en la
variable PEF sobre las atribuciones causales. Se observa claramente como
predomina su influencia con un 60% del estilo autoritario sobre los fracasos y con
un 55% del estilo permisivo sobre los éxitos. En estos dos aspectos se acumula el
50% de la influencia total de las PEF.

Tabla 87
Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre PEF y Atribuciones Causales de
éxito y fracaso. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

A ient Resultad 1 Total
grupanne.rt o0s para esu .a : oenla Madre Padre , '0 al por Total
la correccion PEF actividad éxito/fracaso
L Exito 1 1 2
Autoritario Fracaso 0 3 3 5
» Exito 0 0 0
Equilibrado Fracaso 1 1 ) 2
. Exito 2 5 7
Permisivo Fracaso 1 1 2 9
Total e 5 11 16 16
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4.4. Estilos Atribucionales (EA).

Los Estilos Atribucionales de padres y madres se midieron con el ASQ-Cuestionario
de estilos atribucionales. Se obtuvieron cuatro puntuaciones: Total Good, Total Bad,
Total Bad-Good y HoB (equivale al nivel de esperanza), que las madres y los
padres tienen al enfrentarse a las diferentes situaciones cotidianas.

Se encontraron 12 influencias estadisticamente significativas: 7 (58%) de las
madres y 5 (42%) de los padres.

En la tabla 88, se observa como los EA afectan mas a las atribuciones causales
vinculadas con el locus de control interno (7 (58%) influencias significativas frente
a2 (17%) del locus de control externo) y 3 (25%) relacionadas con las respuestas de
los nifios que no saben o no contestan a las preguntas de la entrevista. Se aprecia
un ligero predominio de la influencia de las madres (7 de las madres vs 5 de los
padres) en la eleccion de las atribuciones causales. Existe un predominio escaso,
pero importante, en el locus de control interno de los padres frente a las madres (4
vs 3). En el locus de control externo las madres poseen toda la influencia.
Finalmente, las madres tienen el 66% de la influencia relacionada con la ausencia
de respuesta frente al 33% que ejercen los padres.

Tabla 88

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estilos Atribucionales y
Atribuciones Causales. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 3 4 7
Externo 2 0 2
Ausencia de respuesta 2 1 3
Total 7 5 12

Los componentes de la variable independiente asignada EA que mas
influencia ejercen sobre la eleccion de las atribuciones causales (Tabla 89) son Total
Good (7; 58%), después Total Bad (2; 17%) y Total B-G (2; 17%) y finalmente HoB
(1; 8%).

En la tabla 89, se aprecia como en Total Good 5 de las 7 posibles influencias
recaen sobre aquellas tareas donde los nifios han manifestado haber fracasado.
También se puede comprobar como en Total Bad-Good la influencia de la variable
EA estd presente tnicamente sobre los dos éxitos. No obstante, globalmente la
influencia sobre los fracasos es mayor que en los éxitos con un total de 7 vs 5
respectivamente. No se observan diferencias significativas entre la influencia de

padres y madres en cuanto al éxito y fracaso en tareas escolares se refiere.

208



Tabla 89
Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estilos Atribucionales y
Atribuciones Causales de éxito y fracaso. Incluyendo separacién por sexo de los padres.

e b ey e T 1Y
Exit 1 1 2

Total Good F,:;c(;so 3 5 5 7
Exit 1 0 1

Total Bad F,:;C(;so 0 1 1 2
Exit 1 1 2

Total Bad-Good If:;c(;so 0 0 0 2
Exit 0 0 0

HobB F:;coaso 1 0 1 1

Total = e 7 5 12 12

4.5. Odds-Ratio y variables independientes asignadas.

El analisis de las Odds-ratio requiere interpretacion variable por variable (Coping,
Esperanza, PEF Y EA), pues sus frecuencias estdn muy dispersas tanto si son
estudiadas por género (madre o padre), por escalas, atendiendo a los éxitos y
fracasos, u organizando las categorias de atribuciones causales segtin su locus de
control. A continuacidén se describen lo mas significativo para cada variable

independiente asignada (ver Tabla 90):

- En las Estrategias de afrontamiento del estrés (Coping) el porcentaje de OR
mayores y menores que uno es muy similar: 49% y 46% respectivamente.
La probabilidad de que los nifios atribuyan a una determinada categoria el
éxito o el fracaso, aumenta y disminuye por igual a medida que aumenta
la puntuacion otorgada por el padre o la madre en esta variable.

- En la variable Esperanza (Hope) mas de la mitad de las influencias son
significativas. El 55% de los OR son mayores que uno, frente al 28% que
son menores que uno y un 17% que no son significativamente diferentes
de uno. Esto indica la probabilidad de que los nifios atribuyan a una
determinada categoria el éxito o el fracaso. Y aumenta en un 55% a
medida que aumenta la puntuacion otorgada por el padre o la madre en
esta variable independiente.

- Pricticas educativas familiares (PEF) es la Unica variable en la que el
porcentaje de OR menor que uno es superior al OR mayor que uno.
Exactamente el 56% vs 25%, y un 19% se corresponde con aquellos que no
son significativamente diferentes de uno. Esto indica que la probabilidad

de que los nifnos atribuyan a una determinada categoria el éxito o el
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fracaso disminuye en un 56% a medida que aumenta la puntuacion
otorgada por el padre o la madre en esta variable independiente.

- En los Estilos atribucionales (EA) se observa cdmo los tres tipos de OR son
altos. El 42% para OD mayor que uno, el 33% para OR menor que uno y
un 25% para OR no son significativamente diferentes de uno. Destaca que
es la variable independiente con mayor porcentaje en OR no

significativamente diferentes a uno.

Tabla 90
Odds-Ratio por cada variable independiente asignada y su porcentaje correspondiente.

COPING % COPING HOPE % HOPE PEF % PEF EA % EA Total Y%Total

OR>1 31 49 10 55 4 25 5 42 50 46
OR<«1 29 46 5 28 9 56 4 33 47 43
OR=1 3 5 3 17 3 19 3 25 12 11
Total 63 100 18 100 16 100 12 100 109 100

Al no apreciarse diferencias significativas en las Odds-Ratio, pues no se aclara
si afectan mas en la atribucion del éxito o del fracaso, o bien es una atribucion
interna o externa, etc., en apartados posteriores se destacan las influencias mas

relevantes y ajustadas con el marco tedrico.

4.6. Coeficientes de regresion estandarizados de variables independientes

asignadas.

Inicialmente se podian encontrar 160 influencias de las variables independientes
asignadas (Tabla 91). El andlisis de los resultados de los coeficientes de regresiéon
estandarizados indica la existencia de 31 influencias estadisticamente
significativas (19%) sobre una u otra atribucion causal.

Los componentes de las variables independientes asignadas indican que la
mas influyente sobre la eleccion de las atribuciones causales como puede
apreciarse en la tabla 91, son las Estrategias de afrontamiento del estrés (Coping)
(10; 32%), después Esperanza (8; 26%) y los Estilos Atribucionales (EA) (7; 23%) y
finalmente las Practicas Educativas Familiares (PEF) (6; 19%).

Las madres son protagonistas del 58% frente a los padres quienes poseen el
42% de las variables estadisticamente significativas que tienen influencia sobre las

atribuciones causales de éxito y fracaso escolar; es decir, 18 vs 13 respectivamente.
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Tabla 91
Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente significativas entre comportamientos
familiares y Atribuciones Causales.

Variables Influencias  Influencias
independientes  posibles  significativas

COPING 40 10
ESPERANZA 40 8
EA 40 7
PEF 40 6
Total 160 109

En la tabla 92, se observan como el conjunto de variables independientes
asignadas afectan mads a las atribuciones causales vinculadas con el locus de
control interno: 16 (52%) influencias significativas frente a 11 (35%) influencias
sobre el locus de control externo y 4 (11%) relacionadas con la ausencia de
respuesta a las preguntas realizadas en la entrevista. Se aprecia una mayor
influencia de las madres en la eleccion de las atribuciones causales ante el éxito y
fracaso escolar, tanto en el locus de control interno (11; 69%) como en la ausencia
de respuesta (3; 75%). Sin embargo, existe un predominio en el locus de control
externo de los padres (7; 64%) quienes tienen mas de la mitad de influencia que las
madres, 7 vs 4 respectivamente.

Tabla 92

Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente significativas entre Estilos
Atribucionales y Atribuciones Causales. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre DPadre Total
Interno 11 5 16
Externo 4 7 11
Ausencia de respuesta 3 1 4
Total 18 13 31

En la tabla 93, se aprecia cémo todas las variables excepto en Esperanza
existe menor influencia sobre aquellas tareas donde los nifios han manifestado
haber obtenido éxito que en aquellas que fracasaron (Coping= 4 vs 6; Esperanza=5
vs 3; EA=3 vs 4 y PEF=2 vs 4). Por ello globalmente la influencia sobre los fracasos
es mayor que sobre los éxitos: 17 vs 14 respectivamente.

Puede comprobarse como las estrategias de afrontamiento, la esperanza y las
practicas educativas de la madre influyen (o se asocian mads) sobre la eleccion de
una determinada atribucién causal:

- En Coping destaca la influencia exclusiva de la madre sobre el éxito (4 vs 0)

y la influencia del padre en el fracaso (4 vs 2).
- En Esperanza iinicamente la influencia de la madre es mayor sobre el éxito

(3 vs 2). En el fracaso es mayor la influencia del padre (1 vs 2).
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- En PEF solamente ejerce mayor influencia la madre sobre el fracaso (3 vs
1). Siendo igual la influencia de madre y padre sobre el éxito.
- En EA predomina la influencia del padre en las atribuciones causales de

éxito con un 66% y en el fracaso con un 75%.

Tabla 93
Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente significativas entre comportamientos
familiares y Atribuciones Causales de éxito y fracaso. Incluyendo separacién por sexo de los padres.

Variables independientes ~ Resultado en Total por

asignadas laactividlad =~ Madre Padre éxito/fracaso Total

Exi 4 4

S, 4 1w
Exi 2

ESPERANZA E:;tc‘;so i’ N g 8
Exit 1 2 3

EA lfi(;cc;so 1 3 4 7
Exit 1 1 2

PEF F:;Cc;so 3 1 4 6

Total e 18 13 31 31

Se realizé una ultima comprobacion buscando el predominio de una u otra
figura paterna en las cuatro variables independientes familiares estudiadas y se
encontro lo siguiente (ver Tabla 94):

- En Coping la influencia ejercida por la madre en la eleccion de una
determinada atribucidn causal para explicar los éxitos y fracasos en tareas
escolares es del 80% frente al 20% que es ejercida por el padre.

- En Esperanza la influencia ejercida por la madre en la eleccién de una
atribucion causal para explicar éxito y fracaso en tareas escolares es la
misma que la ejercida por el padre: 50% para cada progenitor.

- En EA la influencia ejercida por la madre en la eleccion de una
determinada atribucion causal para explicar los éxitos y fracasos en tareas
escolares es del 29% frente al 71% que es ejercida por el padre.

- En PEF la influencia ejercida por la madre en la eleccion de una
determinada atribucion causal para explicar los éxitos y fracasos en tareas
escolares es del 66% frente al 33% que es ejercida por el padre.

En resumen, la madre ejerce mayor influencia en Coping y PEF, la misma

que el padre en Esperanza y menos respecto a EA.

Tabla 94
Coeficientes de regresion estandarizados:.

COPING % COPING HOPE %HOPE EA %EA PEF %PEF TOTAL % TOTAL

Madre 8 80 4 50 2 29 4 66 18 58
Padre 2 20 4 50 5 71 2 33 13 42
Total 10 100 8 100 7 100 6 100 31 100
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5. INFLUENCIA DE LAS VARIABLES INDEPENDIENTES ASIGNADAS
SOBRE LAS ATRIBUCIONES CAUSALES A MEDIDA QUE INCREMENTA
LA EDAD DE LOS NINOS.

La discusion se desarrolla con la misma estructura que en el objetivo anterior, pero
incluyendo la variable independiente “edad” de los nifios y nifias (3, 4, 5 y 6 anos).

Se encontraron 720 influencias procedentes de las diferentes variables
familiares estudiadas en padres y madres (Tabla 95). El analisis de los resultados
estadisticos tras la comparacion de medias, incluyendo la variable edad, indica la
existencia de 71 influencias estadisticamente significativas (9,8%) sobre el éxito y
fracaso escolar respecto de la elecciéon de los nifios de una u otra atribucion causal.

La variable Estrategias de afrontamiento del estrés (42; 59%) es la que mas
relaciones estadisticamente significativas aporta, después las Practicas Educativas
Familiares (12; 17%), posteriormente los Estilos Atribucionales (10; 14%), y
finalmente Esperanza (7; 10%).

Las madres poseen el 45% frente a los padres con el 55% de las variables
significativas que ejercen influencia sobre las atribuciones causales escolares.

Tabla 95
Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre los comportamientos familiares y
Atribuciones Causales a medida que incrementa la edad de los nifios.

Variables Influencias  Influencias ~ Porcentaje
independientes  posibles  significativas %
COPING 320 42 59
PEF 120 12 17
EA 160 10 14
ESPERANZA 120 7 10
Total 720 71 100

Como se carece de la muestra estadisticamente necesaria, tal y como sucedia
en el anterior objetivo, las atribucionales causales que hacen referencia a la suerte
y las excusas imaginativas no se han podido incluir en los andlisis estadisticos.

Las influencias significativas del entorno familiar (Tabla 96) sobre las
atribuciones causales estan relacionadas un 62% con su locus de control interno
(44 influencias significativas suma de las categorias A, B, E, H e I), un 35% con su
locus de control externo (25 influencias significativas suma las categorias C, D, F,
G y J) y un 3% con la ausencia de respuesta (2 influencias significativas
procedentes de la categoria K).

Las tres categorias que estdn mas influenciadas por el entorno familiar son
estado fisico o mental (16), capacidad (13) e influencia de otros agentes educativos

(13). Seguidas por el comportamiento en clase (8), dificultad de la tarea (6),
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instrumentos de mediacion (6), posteriormente por motivacion o disfrute por la
tarea (4) y esfuerzo (3) y finalmente ausencia de respuesta (2).

La categorizacion de Weiner (1986) -formada por las cuatro primeras
categorias (A, B, C y D)- acumula el 30,5% de las influencias familiares sobre las
atribuciones causales de los nifios. Y las categorias que se aportan en este estudio
(entre la E y la categoria K) representan un 69,5% de las influencias familiares
sobre las atribuciones causales. Evidencia empirica de que son una revision valida
para el analisis cualitativo de este constructo y en estas edades.

Tabla 96

Comparacion de medias: Influencias totales por cada categoria e influencias totales por cada variable
independiente asignada estudiada del comportamiento familiar a medida que incrementa la edad de los nifios.

CATEGORIAS COPING PEF EA ESPERANZA Total
A (Capacidad) 7 1 1 4 13
B (Esfuerzo) 2 1 0 0 3
C (Dificultad de la tarea) 3 3 0 0 6
D (Suerte) / / / / /
E (Comportamiento en clase) 5 3 0 0 8
F (Influencia de agentes educativos) 8 0 3 2 13
G (Instrumentos de mediacion) 4 1 1 0 6
H (Estado fisico y mental) 10 2 3 1 16
I (Motivacion / disfrute por la tarea) 2 1 1 0 4
J (Excusa imaginativa) / / / / /
K (Ausencia de respuesta) 1 0 1 0 2
Total 42 12 10 7 71

A continuacion, se describe el grado de influencia que tiene cada una de las
variables familiares sobre la atribuciones causales de los éxitos y fracasos

escolares, a medida que incrementa la edad de los nifos.
5.1. Estrategias de Afrontamiento del Estrés (Coping).

Los ocho tipos de estrategias de afrontamiento de problemas se organizan en dos
grandes bloques (estrategias de manejo adecuado e inadecuado) para facilitar su
analisis estadisticos. Se encontraron 42 influencias estadisticamente significativas,
21 (50%) de las madres y 21 (50%) de los padres.

Las estrategias de afrontamiento afectan mas a las atribuciones causales
vinculadas con el locus de control interno con 26 (62%) influencias significativas
frente a 15 (36%) influencias sobre el locus de control externo y 1 (2%) relacionadas
con las preguntas realizadas en la entrevista. Se aprecia una mayor influencia de
las madres en la eleccion de las atribuciones causales ante el éxito y fracaso
escolar, exclusivamente en el locus de control interno (14 vs 12), y una ligera
superioridad de los padres en el locus de control externo (8 vs 7) y sobre la tinica

influencia de aquellos con ausencia de respuesta (Tabla 97).
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Tabla 97

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estrategias de Afrontamiento del
Estrés y Atribuciones Causales a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo
de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 14 12 26
Externo 7 8 15
Ausencia de respuesta 0 1 1
Total 21 21 42

Las estrategias de afrontamiento que mads influencia ejercen sobre las
atribuciones causales son las estrategias que representan una manejo adecuado de
las situaciones estresantes: 20 (48%) influencias significativas. Sin embargo existe
poca diferencia de aquellas estrategias que representan un manejo inadecuado: 19
(45%) influencias significativas (igual que en el objetivo 4). La puntuacion total en
CSI es significativa en 3 ocasiones representando el 7% de la influencia de esta
variable (Tabla 98).

En la tabla 98, puede comprobarse que la influencia sobre los éxitos es mayor
que sobre los fracasos: 23 vs 19 respectivamente. En la puntuacion total del CSI la
madre no tiene ninguna influencia frente al éxito y sin embargo ejerce toda la

influencia ante el fracaso. En la situacion contraria se encuentran los padres.

Tabla 98

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Estrategias de Afrontamiento del
Estrés y Atribuciones Causales de éxito y fracaso a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo
separacion por sexo de los padres.

Agrupamlefl,tos para Result.a(?lo en )\ rdre  Padre , Total por Total
la correccion CSI la actividad éxito/fracaso
Exito 4 8 12
jo A 2
Manejo Adecuado Fracaso 4 4 3 0
, Exito 6 3 9
Manejo Inadecuado Fracaso 6 4 10 19
y Exito 0 2 2
Puntuacion Total Fracaso 1 0 1 3
Total =~ - 32 39 42 42

5.2. Practicas Educativas Familiares (PEF).

Las Practicas Educativas de padres y madres se agrupan en tres estilos:
equilibrado, autoritario y permisivo. Se encontraron 12 influencias
estadisticamente significativas: 4 (33%) de las madres y 8 (66%) de los padres.

En la tabla 99, se observan como las PEF afectan mas (o se asocian mas) a las
atribuciones causales vinculadas con el locus de control interno: 8 (66%)
influencias significativas frente a 4 (33%) influencias del locus de control externo y

ninguna de ellas relacionada con las respuestas de los nifios que no saben o no
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contestan a las preguntas de la entrevista. Se aprecia una mayor influencia de los
padres (8 de las madres vs 4 de los padres) en la eleccién de las atribuciones
causales. Con un predominio en el locus de control interno y externo de los
padres, quienes tienen mds influencia que las madres, 5 vs 3 y 3 vs 1
respectivamente.

Tabla 99

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre PEF y Atribuciones Causales a
medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 3 5 8
Externo 1 3 4
Ausencia de respuesta 0 0 0
Total 4 8 12

Los componentes de la variable PEF que mas influencia ejercen sobre la
eleccion de las atribuciones causales de éxito y fracaso escolar (Tabla 100), son las
de los padres y madres mas frecuentemente autoritarios (7; 58%), después los mas
frecuentemente equilibrados (4; 33%) y finalmente los permisivo (1; 8%).

En la tabla 100, en el estilo autoritario la influencia de la variable PEF es
mayor sobre los éxitos (4) que sobre los fracasos (3). Al contrario ocurre con el
estilo equilibrado, donde la mayor parte de las influencias significativas (3 de las 4
posibles), recaen sobre tareas donde los nifios han manifestado haber fracasado.
La tnica influencia estadisticamente significativa sobre los éxitos y es ejercida por
los padres. No obstante, en PEF la influencia sobre los éxitos es igual que en los
fracasos: 6 para cada uno.

Destaca como el padre ejerce mayor influencia respecto a la madre en todos
los estilos educativos familiares en las atribuciones causales de éxito académico.
Tabla 100

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre PEF y Atribuciones Causales de
éxito y fracaso a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Agrupamle.n/tos para Result.ac'io en  \rdre  Padre / Total por i
la correccion PEF la actividad éxito/fracaso
_ Exito 2 2 4
Autoritario Fracaso 1 N 3 7
o Exito 0 1 1
Equilibrado Fracaso 1 5 3 4
Permisivo Exito 0 1 1 1
Fracaso 0 0 0
Total e 4 8 12 12
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5.3. Estilos Atribucionales (EA).

De los Estilos Atribucionales de padres y madres se obtienen cuatro puntuaciones:
Total Good, Total Bad, Total Bad-Good y HoB (equivale al nivel de esperanza),
que madres y padres tienen al enfrentarse ante situaciones cotidianas. Se
encontraron 10 influencias estadisticamente significativas: cuatro (40%) de las
madres y seis (60%) de los padres.

En la tabla 101, se observan como los EA afectan mas a las atribuciones
causales vinculadas con el locus de control interno, 5 (50%) influencias
significativas frente a 4 (40%) del locus de control externo y una (10%) de ellas
relacionadas con las respuestas de los nifios que no saben o no contestan a las
preguntas de la entrevista. Se aprecia un predominio de la influencia de los
padres (6 de los padres vs 4 de las madres) en la eleccion de atribuciones causales.
Existe superioridad de los padres frente a las madres (5 vs 0), en el locus de
control interno. En el locus de control externo las madres poseen la mayor parte de
la influencia: 3 vs 1. Finalmente, las madres son las tnicas que ejercen influencias
significativas frente a la ausencia de respuesta.

Tabla 101

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre EA y Atribuciones Causales a
medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 0 5 5
Externo 3 1 4
Ausencia de respuesta 1 0 1
Total 4 6 10

Los componentes de la variable independiente asignada EA que mas
influencia ejercen sobre la eleccion de las atribuciones causales de éxito y fracaso
son Total Good (5; 50%), después Total Bad (2; 20%) y HoB (3; 30%) y finalmente
Total B-G (0).

En la tabla 102, se aprecia como en Total Good, 4 de las 5 posibles influencias
recaen sobre aquellas tareas donde los nifios han manifestado haber fracasado.
También se puede comprobar como en Total Bad la influencia de la variable EA
estd presente iinicamente sobre los 2 éxitos.

No obstante, las EA la influyen o se asocian mas sobre los fracasos que sobre
los éxitos, 6 vs 4 respectivamente. No se observan diferencias significativas entre
la influencia ejercida por los padres y las madres en cuanto al éxito y fracaso
escolar, excepto en la prevalencia del padre en Total Good y de la madre en HoB

para los nifios que han dicen haber fracasado.
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Tabla 102
Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre EA y Atribuciones Causales de
éxito y fracaso a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Agrupamientos para  Resultado en Total por

la correccién ASQ la actividad Madre  Padre éxito/fracaso Total
Exi 1 1
Total Good F,:;Zso (1) 3 4 5
Exi 1 1 2
Total Bad F::éll:lso 0 0 0 2
Exit 0 0 0
Total Bad-Good F,:ellc(e)lso 0 0 0 0
Exit 0 1 1
HobB F:ellc(e)lso 2 0 2 3
Total e 4 6 10 10

5.4. Esperanza.

La esperanza en adultos tiene tres puntuaciones: HA (suma de las puntuaciones en
los items de agency); HP (suma de las puntuaciones en los items de pathways) y
HT (suma de las puntuaciones obtenidas en HA mas HP). Se encontraron 7
influencias estadisticamente significativas, 3 (43%) de las madres y 4 (57%) de los
padres.

En la tabla 103, se observan como Esperanza afecta mas a las atribuciones
causales vinculadas con el locus de control interno, 5 (71,5%) influencias frente a 2
(28,5%) influencias del locus de control externo y ninguna de ellas relacionada con
las respuestas de los niflos que no saben o0 no contestan a las preguntas. Se aprecia
una mayor influencia de los padres (3 de las madres vs 4 de los padres, equivale a
un 43% vs 57% respectivamente) en la eleccion de las atribuciones causales. Con
un predominio en el locus de control interno de las madres (3 vs 2). Lo contrario
ocurre en el locus de control externo donde los padres son quienes poseen toda la
influencia (0 vs 2).

Tabla 103

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Esperanza y Atribuciones Causales
a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 3 2 5
Externo 0 2 2
Ausencia de respuesta 0 0 0
Total 3 4 7

Los componentes de la variable Esperanza que mas influencia ejercen sobre
la eleccion de las atribuciones causales (Tabla 104), son las puntuaciones obtenidas
en Esperanza Total (3; 43%) y Esperanza Pathways (3; 43%) y finalmente
Esperanza Agency (1; 14%).
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En la tabla 104 se puede comprobar como en HP y HT la influencia de la
variable Esperanza es mayor sobre los fracasos que sobre los éxitos. Y en HA la
unica influencia la ejerce la madre sobre las atribuciones causales de éxito
académico. No obstante, en esperanza la influencia sobre los fracasos es
ligeramente mayor que sobre los éxitos, 4 vs 3 respectivamente.

Por otra parte, las madres ejercen la mitad de influencia en el éxito que los
padres (1 vs 2), mientras que madres y padres poseen 2 influencias significativas
cada uno para el fracaso.

Tabla 104

Comparacion de medias: Relaciones estadisticamente significativas entre Esperanza y Atribuciones Causales
de éxito y fracaso a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacién por sexo de los padres.

ocomesion ADIS s acvidad M20te P n B Tou
Esperanza Agency Ff:cizo (1) 8 (1) 1
Esperanza Pathways Ff:gzzo (1) 1 ; 3
Esperanza Total F]j:cizo (1) 1 ; 3
Total e 3 4 7 7

5.5. Odds-Ratio y variables independientes asignadas en funcion de la edad.

El andlisis de las Odds-Ratio requiere su interpretacion por variable (Coping,
Esperanza, PEF Y EA), pues sus frecuencias estdn muy dispersas tanto si son
estudiadas por género (madre o padre), por escalas, atendiendo a los éxitos y
fracasos como organizando las categorias de atribuciones causales segtin su locus

de control.

Esto es lo mads significativo para cada variable independiente a medida que
incrementa la edad de los nifios (Tabla 105):

- En las Estrategias de afrontamiento del estrés (Coping) y Estilos atribucionales (EA)
el porcentaje de OR mayores y menores que uno es idéntico. Por ello, la
probabilidad de que los nifios atribuyan a una determinada categoria el éxito
o el fracaso; aumenta y disminuye por igual a medida que aumenta la
puntuacion otorgada por el padre o la madre en esta variable.

- Las Pridcticas educativas familiares (PEF) es la Unica variable en la que el
porcentaje de OR menor que uno es superior al OR mayor que uno,
exactamente el 58% vs 42%. Esto indica que la probabilidad de que los nifios
atribuyan a una categoria el éxito o fracaso disminuye un 58% a medida que

aumenta la puntuacion otorgada por el padre o la madre en esta variable.
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- En la variable Esperanza (Hope) mas de la mitad de las influencias
significativas, concretamente el 66% de los OR son menores que uno, frente
al 33% que son mayores que uno. Esto apunta a que la probabilidad de que
los ninos atribuyan a una determinada categoria el éxito o el fracaso;
disminuye en un 66% a medida que aumenta la puntuacién otorgada por el
padre o la madre en esta variable.

Tabla 105
Odds-Ratio por cada variable independiente asignada y su porcentaje correspondiente.

COPING % COPING PEF % PEF EA %EA  HOPE % HOPE Total %Total

OR>1 21 50 5 42 5 50 3 43 34 48
OR<1 21 50 7 58 5 50 4 57 37 52
OR=1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Total 42 100 12 100 10 100 7 100 71 100

Al no apreciarse diferencias significativas en las Odds-Ratio, ya no se aclara si
afectan mas a la atribucion del éxito o a la atribucion del fracaso, o hacia

atribuciones internas o externas, etc., aunque se destacan las siguientes relaciones:

La edad resulta significativa en las siguientes atribuciones causales internas
para el éxito académico de la siguiente manera:
- La probabilidad de que los nifios atribuyan a la categoria “capacidad (A)”,

disminuye a medida que aumenta la puntuaciéon otorgada por el padre o la

madre en todas las variables estudiadas del comportamiento familiar, siendo
mas frecuente entre nifios mas pequefios.
- La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “esfuerzo (B)

y comportamiento en clase (E)”, aumenta a medida que aumenta la

puntuacion otorgada por el padre o la madre en todas las variables
estudiadas del comportamiento familiar. Especialmente resulta significativa
cuando estd ajustada por la variable Estilo atribucional Total Bad-Good de la
madre, siendo mas frecuente entre nifios mas mayores.

- La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “estado fisico

y mental (H)”, disminuye a medida que aumenta la puntuacion otorgada por

el padre, salvo PEF estilo autoritario. Y la madre, excepto algunas subescalas
de Estrategias de afrontamiento del estrés, Estilo atributivo y Esperanza, en
todas las variables estudiadas del comportamiento familiar, siendo mas

frecuente entre nifios mas pequenos.

La edad resulta significativa en las siguientes atribuciones causales internas
para el fracaso académico de la siguiente forma:
- La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “esfuerzo (B)

y comportamiento en clase (E)”, aumenta a medida que aumenta la
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puntuacion otorgada por el padre o la madre en todas las variables
estudiadas del comportamiento familiar. Especialmente resulta significativa
cuando estd ajustada por la variable Estilo atribucional Total Good de la
madre, siendo mas frecuente entre nifios mas mayores. Con una excepcion en
la categoria (E) con las PEF estilo autoritario, en aquellos nifios cuyas madres
tienen puntuaciones similares en dicha variable.

La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “estado fisico

o mental (H)”, disminuye a medida que aumenta la puntuacion otorgada por

el padre en todas las variables estudiadas del comportamiento familiar,

siendo mas frecuente entre nifios mas pequenos.

La edad resulta significativa en las siguientes atribuciones causales externas

para el éxito académico de la siguiente manera:

La probabilidad de que los nifos atribuyan a la categoria “dificultad de la

tarea (C)”, aumenta a medida que aumenta la puntuacion otorgada por el

padre o la madre en todas las variables estudiadas del comportamiento
familiar. Especialmente resulta significativa cuando estd ajustada por la
variable Estilo atribucional Total Bad-Good de la madre, siendo mas

frecuente entre niflos mas mayores.

La edad resulta significativa en las siguientes atribuciones causales externas

para el fracaso académico de la siguiente forma:

La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “dificultad de

la tarea (C)”, aumenta a medida que aumenta la puntuacion otorgada por el

padre o la madre en todas las variables estudiadas del comportamiento
familiar. Resulta mads significativa cuando esta ajustada por la variable Estilo
atribucional Total Bad-Good de la madre, siendo mas frecuente entre ninos
mas mayores.

La probabilidad de que los estudiantes atribuyan a la categoria “influencia

de otros agentes educativos (I)”, disminuye a medida que aumenta la

puntuacion otorgada por el padre o la madre. Especialmente resulta
significativa cuando esta ajustada por las puntuaciones de la madre en las
variables PEF estilo autoritario y equilibrado; Estrategias de afrontamiento
del estrés y Estilos atribucionales, salvo Total Bad. Es mas frecuente entre
nifos mas pequefios. También resultan significativas entre los nifios mas
pequenios, las puntuaciones de los padres en Estrategias de afrontamiento

del estrés, escalas de Apoyo y Retirada Social, y Estilos atribucionales HoB.

La edad resulta significativa en la categoria “Ausencia de respuesta (K)” tanto

para el éxito como para el fracaso académico de la siguiente forma:
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- La probabilidad de que los nifios atribuyan esta categoria, disminuye a

medida que aumenta la puntuacion de las madres en todas las variables del

comportamiento familiar, siendo mas frecuente entre nifios mas pequefios.

5.6. Coeficientes de regresion estandarizados de las variables
independientes asignadas.

Se encontraron 160 influencias de las diferentes variables independientes
asignadas que miden los comportamientos familiares estudiados en padres y
madres (Tabla 106). El analisis de los coeficientes de regresion estandarizados
indica la existencia de 25 influencias estadisticamente significativas (9,8%) sobre el
éxito y fracaso escolar de los nifios a medida que incrementa su edad.

Los componentes de las variables independientes asignadas indican que la
mas influyente sobre la eleccion de las atribuciones causales de éxito y fracaso
escolar (ver tabla 106), son las Estrategias de afrontamiento del estrés (Coping) (8;
32%) y Estilos Atribucionales (EA) (8; 32%), posteriormente Esperanza (6; 20%) y
finalmente las Practicas Educativas Familiares (PEF) (7; 16%).

Las madres son protagonistas del 44% frente a los padres quienes poseen el
56% de las variables estadisticamente significativas que tienen influencia sobre las
atribuciones causales de éxito y fracaso escolar, es decir, 11 vs 14 respectivamente.
Tabla 106

Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente  significativas entre los
comportamientos familiares y Atribuciones Causales a medida que incrementa la edad de los nifios.

Variables independientes Influencias posibles Influencias significativas

COPING 40 8
EA 40 8
ESPERANZA 40 5
PEF 40 4
Total 160 25

En la tabla 107, se observa como el conjunto de variables independientes
afecta mas a las atribuciones causales vinculadas con el locus de control interno: 12
(48%) influencias significativas frente a 10 (40%) sobre el locus de control externo y
3 (12%) de ellas relacionadas con aquellas respuestas de los nifilos que no saben o
no contestan a las preguntas. Se aprecia mayor influencia de las madres sobre la
eleccion de las atribuciones causales ante el éxito y fracaso escolar, tanto en locus
de control interno (7; 58%) como en ausencia de respuesta (2; 66%). Sin embargo,
se observa un predominio en el locus de control externo de los padres (8; 80%)
quienes tienen la mayor parte de la influencia respecto a las madres, 8 vs 2

respectivamente.
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Tabla 107
Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente significativas entre EA y atribuciones
causales a medida que incrementa la edad de los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Locus de control Madre Padre Total
Interno 7 5 12
Externo 2 8 10
Ausencia de respuesta 2 1 3
Total 11 14 25

En la tabla 108, se aprecia como en Coping y PEF no existen diferencias en la
influencia sobre aquellas tareas donde los nifios han manifestado haber obtenido
éxito que en aquellas que fracasaron (Coping= 4 vs 4 y PEF= 2 vs 2). En la variable
EA existe mayor influencia sobre aquellas tareas donde los nifios han manifestado
haber obtenido éxito que en aquellas que fracasaron (EA=5 vs 3), al contrario que
ocurre en Esperanza donde se encuentra mayor influencia sobre aquellas tareas
donde los nifios han manifestado haber obtenido fracaso que en aquellas que
obtuvieron éxito (Esperanza= 2 vs 3). Globalmente, la influencia sobre los éxitos es
ligeramente superior que sobre los fracasos, 13 vs 12 respectivamente.

Se puede comprobar como la influencia de la madre sobre la eleccion de una
determinada atribucion causal predomina en Coping, Esperanza y PEF:

- En Coping y PEF la influencia tanto de la madre como del padre para el
éxito y el fracaso es la misma (2 vs 2 y 1 vs 1, respectivamente).

- En Esperanza Unicamente la influencia del padre es mayor sobre el
fracaso, 2 vs 1. En las atribuciones causales frente al éxito no se aprecian
diferencias significativas entre el padre y la madre.

- En EA predomina la influencia del padre tanto en las atribuciones

causales que explican éxito (60%) como para el fracaso (66%).

Tabla 108

Coeficientes de regresion estandarizados: Relaciones estadisticamente — significativas entre los
comportamientos familiares y Atribuciones Causales de éxito y fracaso a medida que incrementa la edad de
los nifios. Incluyendo separacion por sexo de los padres.

Variables independientes Resultado en Total por

asignadas la actividad Madre  Padre éxito/fracaso Total

Exit 2 2 4

COPING F’:;c(;so 2 2 4 8
Exit 2

EA lf:;c(;so 1 ; g 8
Exit 1 1 2

ESPERANZA E:;C(;SO X ) 5 5
Exit 1 1 2

PEF F:;c(;so 1 1 2 4

Total e 11 14 25 25
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Se comprobd si la influencia de una u otra figura paterna predominaba sobre
las cuatro variables independientes familiares encontrando (Tabla 109):

- En Coping y PEF la influencia ejercida por la madre en la eleccion de una
determinada atribucidn causal para explicar los éxitos y fracasos escolares
es la misma la ejercida por ambos progenitores.

- En EA la influencia ejercida por la madre en la eleccion de una
determinada atribucion causal para explicar los éxitos y fracasos en tareas
escolares es del 37,5% frente al 62,5% ejercida por el padre.

- En Esperanza la influencia ejercida por la madre en la elecciéon de una
determinada atribucion causal es del 60% frente al 40% que es ejercida por

el padre.

En resumen, las estrategias de afrontamiento de las situaciones estresantes y
las practicas educativas de la madre ejercen mayor influencia que las de los
padres, la misma que el padre en Esperanza y menos que los estilos atribucionales

del padre.

Tabla 109
Coeficientes de regresion estandarizados de las variables independientes asignadas.

COPING % COPING EA %EA HOPE %HOPE PEF %PEF TOTAL % TOTAL

Madre 4 50 3 375 2 60 2 50 11 44
Padre 4 50 5 625 3 40 2 50 14 56
Total 8 100 8 100 5 100 4 100 25 100

5.7. Coeficientes de regresion estandarizados entre las categorias de

atribuciones causales y el éxito y fracaso en tareas escolares.

La edad presenta un p-valor estadisticamente significativo en todas las variables

independientes asignadas en las siguientes categorias atribucionales:

- La probabilidad de que los nifios atribuyan a la capacidad el éxito, es menor
cuanto mayor sea la puntuacion otorgada por el padre o la madre en las
variables independientes asignadas, siendo menor cuanto mayor es la edad.

- La probabilidad de que los nifios atribuyan al esfuerzo y al comportamiento
en clase tanto para el éxito como para el fracaso, es mayor cuanto mayor sea
la puntuacién otorgada por el padre o la madre en todas las variables
independientes asignadas, siendo mayor cuanto mayor es la edad.

- La probabilidad de que los nifios atribuyan al estado fisico y mental el
fracaso, es menor cuanto mayor sea la puntuaciéon del padre o madre en las

variables independientes asignadas, siendo menor cuanto mayor es la edad.
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La edad se queda al borde de la significacion en la respuesta éxito en la
categoria dificultad de la tarea (C) perteneciente a las atribuciones causales
externas, siendo mayor la probabilidad de los nifios atribuyan a esa categoria
cuanto mayor es la edad.

La probabilidad de que los nifios atribuyan a la categoria “Ausencia de
respuesta (K)” para el fracaso es menor cuanto mayor sea la puntuacioén otorgada
por el padre o la madre en todas variables independientes asignadas, siendo
menor cuanto mayor es la edad.

El figura 53, refleja como la probabilidad de elegir capacidad, estado fisico o
mental y ausencia de respuesta disminuye con la edad, mientras que las categorias

de esfuerzo, comportamiento en clase y dificultad de la tarea aumentan con la
edad.

~
‘g Mayor
P G > 4
® o ”
V
© o f,a”
b <
@V ==
« "
v oo °
T = P
w C o
=z lé,:‘"
- =
3
== a’"f
= 5 Menor
-
= 3 4 5 6
e
~ Edad

Capacidad; Estado Fisico o Mental y Ausencia de respuesta

s tsfuerzo; Comportamiento en clase y Dificultad de la tarea

Figura 53
Evolucién de atribuciones causales en tareas escolares en funcion de la edad
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6. ORIENTACIONES PARA LA INTERVENCION SOBRE ATRIBUCIONES
CAUSALES IMPLICADAS EN EL APRENDIZAJE.

6.1. Tendencias presentes en las practicas educativas familiares.

Las madres que utilizan frecuentemente practicas educativas autoritarias hacen
que sus hijos atribuyan sus éxitos al esfuerzo dedicado a la tarea y las madres que
utilizan frecuentemente prdcticas educativas permisivas hacen que sus hijos no
atribuyan sus fracasos a su falta de esfuerzo, esta segunda circunstancia perjudica
a los nifos. Ademas, los padres que utilizan frecuentemente practicas educativas
permisivos presentan menor probabilidad de que sus hijos atribuyan sus éxitos a
la facilidad de la tarea y fracasos a la dificultad de la misma.

Aunque es positivo que los nifios atribuyan parte de sus éxitos a su buen
comportamiento en el aula —pues es una atribucion causal interna, inestable
aunque controlable-, no lo es tanto cuando se da forma exclusiva y menos si se
debe a su relacién con madres muy permisivas. Pero ;qué entienden los nifios con
madres muy permisivas que es tener un buen comportamiento en el aula? Por otro
lado, ocurre lo contrario con los padres que utilizan frecuentemente practicas
educativas permisivas, pues se observa menor probabilidad de que sus hijos
atribuyan sus éxitos al buen comportamiento en clase. Desde un punto de vista
tedrico es comprensible que los nifios de padres permisivos no crean que su éxito
se debe al buen comportamiento, pues este tipo de familias presenta bajos niveles
de exigencia y control y sus normas de disciplina son poco estables, provocando
que los nifios no valoren la importancia de las normas y conducta apropiada
dentro del grupo-clase. En cambio, los padres que utilizan frecuentemente
practicas educativas autoritarias originan en sus hijos la tendencia a atribuir el mal
comportamiento en clase para justificar sus fracasos en tareas escolares.

Se destaca como los padres muy autoritarios hacen que sus hijos justifiquen
en menor medida sus éxitos y fracasos escolares a través del estado fisico o
mental, es decir, sus fracasos no se deben a su cansancio ni a su edad, argumento
que seguramente no es aceptado por familias que utilizan frecuentemente
practicas educativas autoritarias. Idéntica situacion se observa entre los padres
que utilizan frecuentemente practicas educativas equilibradas ante el fracaso
escolar.

Los padres equilibrados ante el éxito y las madres equilibradas ante el
fracaso presentan menor probabilidad de que sus hijos justifiquen los resultados
escolares mediante el exceso o falta de motivacion hacia la tarea, tal circunstancia

no es positiva ni negativa, simplemente es un dato a tener en cuenta.
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Cuanto mds permisivas son las madres mds probabilidad existe de que sus
hijos no respondan cuando se les pregunta acerca de la causa de su fracaso escolar.
Se desconoce la relacion existente, pero una posible explicacion es que los nifios
tienen la sensacidon de no ser responsables de sus fracasos, quizas su familia no los
tiene en cuenta o incluso no se penalizan, o bien desconocen los motivos que
provocan los mismos pues no les presentan atencion.

Se han desarrollado talleres formativos en diferentes centros educativos para
orientar y guiar la intervencion psicoeducativa de las maestras de educacion
infantil y las familias, con la intencion de mejorar las atribuciones causales que

ayudan a aprender antes, mas y mejor, y eliminando las que interfieren.
6.2. Tendencias presentes en las estrategias de afrontamiento del estrés.

Existen influencias estadisticamente significativas de las estrategias de
afrontamiento del estrés (EAE) sobre atribuciones causales de éxito y fracaso
escolar. Las familias que posean en su mayoria EAE, tanto de manejo adecuado
como inadecuado, repercutirdn mas sobre las atribuciones causales que explican el
éxito escolar. Y al contrario, cuantas menos EAE de manejo adecuado e
inadecuado posean mas influencia ejerceran sobre las atribuciones causales que
explican el fracaso escolar. Sorprende como estrategias de manejo adecuado e

inadecuado repercuten de igual forma ante los éxitos y fracasos escolares.
6.3. Tendencias presentes en los estilos atribucionales.

Las variables estadisticamente significativas encontradas en los estilos
atribucionales, repercuten en su mayoria sobre las atribucionales causales
internas. En torno a un 60% de ellas pertenecen a estilos atribucionales buenos
(Total Good), que ayudan a explicar a los nifios fundamentalmente sus fracasos

escolares.
6.4. Tendencias presentes en esperanza.

Cuanto mas esperanza tenga la madre y el padre mayor probabilidad de que los
ninos atribuyan el éxito a lo facil que era la actividad, y el fracaso a la influencia
de otros agentes educativos. Ademads cuanto mas esperanza tenga el padre mayor
probabilidad de que los nifios atribuyan el fracaso a la dificultad de la actividad y

la influencia de otros agentes educativos.
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7. ESTRUCTURA FACTORIAL DE LOS INSTRUMENTOS UTILIZADOS
PARA EVALUAR COMPORTAMIENTOS FAMILIARES.

7.1. Practicas educativas familiares.

Tras la revision y actualizacion de Roman et al. (2011), las PEF-Escalas de
identificacion de Prdcticas Educativas Familiares en nifos pequenos —Escala abreviada
adultos “A2” e hijos “H2- (Alonso y Roman, 2003a), se destaca que el Andlisis
Factorial Confirmatorio ratific el modelo de un tnico factor, lo que significa que
no se ha modificado la estructura factorial de la escala. Ambos modelos de bondad
de ajuste son mejorables. No obstante, se intent6 optimizar el ajuste y por ello se
eliminé la variable correspondiente con los padres permisivos, los cuales
aportaron poco al modelo, con un coeficiente estimado de 0.02, el cual no es

significativamente distinto de 0.

7.2. Estrategias de Afrontamiento.

Se utilizé la adaptacion espafiola de Cano et al. (2007) del CSI-Inventario de
estrategias de aprontamiento de Tobin et al. (1989). El test de razén de similitudes
(Tabla 38) demuestra que el modelo mas consistente con los datos es el modelo
con dos factores correlacionados, donde existen dos grandes grupos cuyo valor
VIF indica que existe alta multicolinealidad y se corresponden con las
puntuaciones totales de la madre y del padre. Se aprecia que ninguno de los
modelos ajusta correctamente, y considera esas dos puntuaciones totales como las

variables representativas de las estrategias de afrontamiento.

7.3. Estilo atribucionales.

El analisis factorial confirmatorio del ASQ-Cuestionario de estilos atribucionales
ratificdé que el modelo mas consistente con la disposicion de los datos obtenidos
tras la utilizacion del cuestionario disefiado por Seligman (1990; 1991) es de dos
factores correlacionados, que corresponden con los estilos atribucionales de la

madre y del padre, pero ratifica que mide tinicamente los estilos atribucionales.

7.4. Disposicion a la esperanza.

Ocurre lo mismo que en el cuestionario ASQ, porque el andlisis factorial
confirmatorio de la ADSH-Escala de disposicion a la esperanza para adultos confirmé
que el modelo mds consistente con la disposicién de los datos obtenidos tras la
utilizacion de la adaptacion espafiola de Flores y Valdivieso-Ledn (2011) del
cuestionario disefiado por Snyder et al. (1991) es de dos factores correlacionados,
que corresponden con el Esperanza de la madre y del padre, pero ratifica que

mide inicamente los estilos atribucionales.
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8. CONCLUSIONES
8.1. Aportaciones mas relevantes de esta investigacion

Aportaciones tedrico-conceptuales:

- Se ha elaborado un sistema de categorizacién de las atribuciones causales de
éxitos y fracasos escolares, que revisa y amplia el creado por Weiner (1986), y
adaptado a las respuestas de los estudiantes de Educacion Infantil y primer
ciclo de Educacion Primaria. En cierto modo Weiner reconocié este echo
manifestando que “Parece que ningun estudio confirma completamente la
teoria” (Weiner, 1992, p. 281).

- Los nifios y ninas de 3 a 6 afios eligen con mayor frecuencia para explicar sus
éxitos y fracasos escolares las siguientes categorias: capacidad; esfuerzo;
comportamiento en clase; estado fisico o mental y ausencia de respuesta.

- La génesis de las atribuciones causales, referidas a los éxitos en tareas escolares,
se podria corresponder probablemente con las siguientes categorias y
subcategorias, tras la correccion de Bonferroni: capacidad (A) en cuatro afios;
copiar (B3) en cinco afios y concentrado (E1) en seis afios. Si se atiende a los
fracasos escolares, podrian ser: ausencia de respuesta (K) en tres afios;
companero (F1) en cuatro afos y concentrado (E1) en seis afios.

- Se observa mayor influencia de aquellos comportamientos familiares que no
son conscientemente emitidos por los padres, es decir, estrategias de
afrontamiento del estrés, estilos atribucionales y esperanza, que aparentemente
se corresponden con conductas que los nifios aprenden por imitacion del
modelo paterno o materno, frente a las practicas educativas familiares donde
los padres si son conscientes y actiian de forma intencionada sobre la conducta
de sus hijos.

- Se confirma que predomina el estilo educativo familiar equilibrado, aunque se
desconoce en qué grado es fruto de la deseabilidad social. Se recomienda que el
estilo educativo familiar equilibrado sea el mas utilizado representando
aproximadamente el 60% de la practica educativa, seguido por el estilo
autoritario y permisivo por un 20% cada uno. Se destaca que los padres con
actitudes permisivas no influyen demasiado en la educacion de sus hijos, segin
muestran el modelo de bondad de ajuste.

- Las madres tienen mayor numero de influencias significativas en todas las
variables independientes asignadas. Aunque en estrategias de afrontamiento
del estrés no tienen influencia sobre el éxito y tienen toda la influencia sobre el

fracaso.
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- Es muy positivo que las atribuciones como capacidad, cansancio o -
simplemente- no responder, disminuyen con la edad. Mientras que las
atribuciones al esfuerzo y al buen comportamiento, aumentan con la edad.

- De la evaluacion de los estilos atribucionales de los padres destaca que los
ninos explican sus fracasos a través de atribuciones causales internas fruto de la
influencia que tienen las atribuciones causales positivas de sus padres.

- Cuanta mas esperanza muestren los padres hacia el futuro mas probabilidad
hay de que sus hijos justifiquen sus éxitos y fracasos a través de atribuciones
causales externas que estan fuera de su control y son inestables, como por
ejemplo, la dificultad o facilidad de la tarea, lo cudl es sumamente negativo. No

obstante, se ignora cudl es su trascendencia real y su justificacion teorica.

Aportaciones tecnoldgico-instrumentales:

- Actualizacion lingiiistica de Roman et al. (2011) de PEF-Escalas de Identificacion
de Pricticas educativas familiares en edades tempranas de Alonso y Roman
(2003a).

- Adaptacion espanola por Flores y Valdivieso (2011) de la ADSH-Escala de
disposicion a la esperanza para Adultos de Snyder et al. (1991).

- Confirmacion de la validez estructural de los instrumentos de medida de las
variables independientes asignadas. No obstante, hay que tener en cuenta que

la muestra objeto de estudio no se ajusta la curva normal.

e PEF-Escalas de identificacién de Prdcticas Educativas Familiares en nifios pequefos. Alfa de
Cronbach de la variable latente practicas educativas familiares es a .691.

o CSIl-Inventario de estrategias de aprontamiento. No se consiguio ajustar el modelo con el test
de razon de verosimilitudes. Aunque el mds consistente es el modelo de dos factores
correlacionados, en este caso, la puntuacion total del padre y la madre.

o ASQ-Cuestionario de estilos atribucionales. Alfa de Cronbach de las variables latentes del
modelo de dos factores (ASQ-Madres y ASQ-Padres) son de .633 y .708.

e ADSH-Escala de disposicion a la esperanza para adultos. Alfa de Cronbach de las variables

latentes del modelo de dos factores (Esperanza-Madres y Esperanza-Padres) .754 y .712.

Aportaciones técnico-prdcticas:

- Se sugiere incluir en la formacion del profesorado un tema sobre el estilo
equilibrado, dado que es el que mas se asocia con altos rendimientos escolares
en el alumnado. Ademas, se pueden crear programas de educacion familiar

para el dominio de los tres grandes grupos de prdcticas educativas familiares.
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Es comprensible que las atribuciones hacia que una tarea es dificil, aumenten
con la edad, pero es preciso que los padres corrijan ese tipo de atribuciones
externas en los ninos, generando mayoritariamente atribuciones causales
internas, estables y controlables.

¢Como perciben los padres sus propias PEF?, ;como perciben los hijos las PEF
de sus padres?, ;qué grado de acuerdo hay entre ambos?. Los datos no
correlacionan. La evidencia empirica indica que no existe acuerdo entre lo que
perciben los padres y lo que perciben los hijos. Es necesario comprobar si el
desacuerdo o falta de concordancia es fruto de la deseabilidad social, problemas
de comunicacion y compresion de las instrucciones educativas (control y afecto)
entre padres e hijos u otras posibles explicaciones. Ademds debemos
preguntarnos, qué grado de desacuerdo es aceptable/ explicable por los
mecanismos de construccion del conocimiento.

Las familias con mayor puntuacion en las estrategias de afrontamiento del
estrés (EAE), tanto de manejo adecuado como inadecuado, ejercen influencia
sobre los éxitos escolares. Por el contrario, los progenitores con menor
puntuacion en las EAE, tanto de manejo adecuado como inadecuado, ejercen
influencia sobre los fracasos escolares. Se cree que esta circunstancia no es
positiva para los nifios pues, ;cOmo unos padres que en su mayoria tengan
estrategias de afrontamiento inadecuadas pueden ejercer influencia sobre los
éxitos?, ;qué clase de atribuciones causales generardn los nifios?. Se esperaba
encontrar menos influencias significativas de las estrategias de manejo
inadecuadas y diferencias entre las influencias sobre el éxito y el fracaso.

Se esperaba encontrar (a) menor influencia significativa de las estrategias de
manejo inadecuado que de las de manejo adecuado y (b) influencias diferentes
sobre el éxito y sobre el fracaso. Pero la evidencia empirica no senala en esa
direccion. Los datos indican que es mejor que los padres utilicen cualquier tipo
de estrategia —adecuadas e inadecuadas- que no utilizar ninguna. Podria decirse
que es mejor que los nifnos observen que ante las dificultades o problemas de la
vida cotidiana sus padres utilizan estrategias de afrontamiento que observar
una actitud de no hacer nada y dejar pasar el tiempo.

Estos resultados tienen una generalizacion limitada al haber utilizado muestras
no probabilisticas. En principio, seria generalizable tinicamente a la muestra

objeto de estudio y no a la poblacién en general.
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8.2. Limitaciones de la investigacion

- EI N de la muestra: quizad debiera ser mas numerosa y con mayor diversidad
(diferentes ciudades, tipos de colegio, tipos de familia u otras variables
contextuales), de forma que las distribuciones se ajusten a la curva normal,
permitiendo mayor generalizacion de los resultados.

- Obtener grupos con el mismo niimero muestral para cada cuota de edad con el
fin facilitar el estudio estadistico y analisis de los resultados.

- Implicacion de las familias. Dada la edad tan temprana de los participantes en
la investigacion, debiera conseguirse mayor colaboracion e implicacion por
parte de las familias.

- Considerar que la categorizacion de Weiner no era suficiente para organizar las
respuesta dadas por los nifios.

- Presencia de deseabilidad social en las familias al responder los cuestionarios.

- En general, los instrumentos utilizados no han presentado inconvenientes,
excepto algun pequeno problema con las PEF-Escalas de identificacién de Prdcticas

Educativas Familiares.

8.3. Propuestas para investigaciones futuras

La nueva categorizacién aportada se debe completar con el andlisis de las dos
dimensiones atribuciones que faltan: estabilidad/inestabilidad y controlabilidad
/incontrolabilidad. Se dispone de esos datos pero no se han utilizado en esta
investigacion. Solo se ha utilizado la informacién de la dimensién que hace
referencia al locus de control interno y externo.

En este estudio se analizd la relacion entre cada una de las variables
independientes asignadas con la variable dependiente, por este motivo se
recomienda ampliar la investigacion analizando la relacidon existente entre las
variables independientes asignadas, prestando especial atencion a la existencia de
multicolinealidad. Y comprobar hasta qué punto las atribuciones causales que los
ninos eligen para justificar su éxito y fracaso escolar estdan mediadas por las
familias, por el entorno educativo, por factores individuales, ...

Ademads, es necesario replicar si los padres permisivos siguen ejerciendo
poca influencia sobre las atribuciones causales de sus hijos.

Se debe analizar mas en profundidad como las estrategias de afrontamiento
del estrés inadecuadas influyen sobre los éxitos y fracasos escolares, pues los
resultados obtenidos no permiten ahondar en este aspecto. Y es preciso indagar en
la relacion entre: mayor puntuacion de los padres en “esperanza” (hope) y la

utilizacion por parte de los hijos de atribuciones causales externas.
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En futuras investigaciones en esta linea, debiera abordarse la forma en que
los estilos educativos familiares influyen en el rendimiento escolar.

Se recomienda también comprobar si el desacuerdo existente entre padres e
hijos en relacion a las practicas educativas es fruto de la deseabilidad social,
encubrimiento de los hijos o problemas de comunicacion y comprension de las
instrucciones educativas (control y afecto). Y conocer qué grado de desacuerdo es
el aceptable/explicable por los mecanismos de construccion del conocimiento:
conocimiento previo, informacion nueva y actividad mental del estudiante, u otras

razones.
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8. CONCLUSIONS

8.1. Most relevant contributions of this research

Theoretical-conceptual contributions:

A categorization system of causal attributions of academic successes and
failures was elaborated, reviewing and expanding the one created by Weiner in
1986, adapted to the responses of pupils from nursery school and the first cycle
of primary education. Weiner acknowledged this fact to a certain extent, stating
that "It seems that no study fully confirms the theory” (Weiner, 1992, p. 281).
Children of both sexes from 3 to 6 years choose the following categories most
frequently to explain their successes and failures in school: capacity, effort,
behavior in class, physical or mental state, and no response.

In summary, the genesis of causal attributions, referring to academic success,
could correspond to the following categories and subcategories, after the
Bonferroni correction: capacity (A) in four years; copying (B3) in five years, and
concentrated (E1) in six years. Regarding academic failures, the categories could
be: lack of response (K) in three years, classmate (F1) in four years, and
concentrated (E1) in six years.

Greater influence of family behaviors that are not controlled by the family is
observed, that is, stress management strategies, attributional styles, and hope,
which apparently correspond to behaviors that the children learn by imitation
of the paternal or maternal model, in contrast to family educational practices, of
which the parents are aware and act deliberately on their children's behavior.
The predominance of the balanced family educational style is confirmed,
although whether this is the result of social desirability is unknown. It is
recommended that the balanced family educational style should be the most
widely used, representing approximately 60% of educational practice, followed
by 20% each for the authoritarian and permissive styles. We underline that
fathers with permissive attitudes do not have much influence on their children's
education, according to the goodness-of-fit model.

Mothers have more significant influence in all the assigned independent
variables. Although in stress management strategies, they have no influence on
success, they have very much influence on failure.

It is very positive that attributions such as capacity, fatigue or simply not
responding decrease with age, whereas attributions to effort and good behavior

increase with age.
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- When assessing the parents' attributional styles, we underline that the children
explain their failures through internal causal attributions, fruit of the influence
of their parents' positive causal attributions.

- The more hope shown by parents towards the future, the greater the likelihood
that their children will justify their successes and failures through external
causal attributions that are unstable and beyond their control, such as, for
example, task difficulty, which is extremely negative. However, its actual

transcendence and theoretical justification are unknown.
Technological-instrumental contributions:

- Linguistic update by Roman et al. (2011) of the "PEF-Escalas de Identificacién de
Pricticas educativas familiares en edades tempranas” [PEF—scales to identify family
educational practices at early ages] of Alonso and Roman (2003a).

- Spanish adaptation by Flores et al. (2011) of the ADSH—- Adult Dispositional Hope
Scale of Snyder et al. (1991).

- Confirmation of the structural validity of the measuring instruments of the
assigned independent variables. However, it should be taken into account that

the target sample of the study does not fit the normal curve.

e PEF-scales for identification of family educational practices in young children. Cronbach
alpha of the latent variable family educational practices is o = .691.

e (CSI-Coping Strategies Inventory. We were unable to fit the model with the likelihood ratio
test, although the most consistent model is the model with two correlated factors, in this
case, the total score of the father and the mother.

o ASQ-Attributional Styles Questionnaire. Cronbach's alpha of the latent variables of the
two-factor model (ASQ-Mothers and ASQ-Fathers) are .633 and .708, respectively.

e ADSH- Adult Dispositional Hope Scale. Cronbach's alpha of the latent variables of the two-
factor model (Hope-Mothers and Hope-Fathers) are .754 and .712, respectively.

Technical-practical contributions:

- We suggest the inclusion of a lesson on the balanced style in teacher training, as
it is the most closely associated with students' high academic achievement. In
addition, family educational programs can be created to master the three large
groups of family educational practices.

- It is comprehensible that attributions that make tasks more difficult increase
with age, but it is necessary for the parents to correct this type of external
attributions in their children, generating mostly internal, stable, and

controllable causal attributions.
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- Families with higher scores on stress management strategies (SMS)— both
appropriate and inappropriate management—have influence in academic
success. In contrast, parents with lower scores on the SMS—both appropriate
and inappropriate management— have influence academic failure. This
circumstance is not considered positive for the children, because how can
parents whose coping strategies are mostly inadequate exert influence on
success? What kind of causal attributions will the children generate? We
expected to find fewer significant influences of inadequate stress management
and differences among the influences on successes and failures.

- These results have limited generalization due to the use of non-probabilistic
samples. In principle, they would only be generalizable to the target sample of

the study and not to the general population.
8.2. Limitations of the research

- The N of the sample: perhaps a more numerous and more diverse sample
(different cities, types of school, types of families or other contextual variables)
should have been used, so that the distributions fit a normal curve, allowing
greater generalization of the results.

- Groups with the same sample number for each age range should be obtained to
facilitate the statistical study and analysis of the results.

- Family involvement. Given the youth of the participants in the investigation,
more collaboration and involvement of the families should be obtained.

- Discovering that Weiner's categorization was not sufficient to organize the
responses given by the children.

- The presence of social desirability in the families when completing the

questionnaires.
8.3. Proposals for future research

The new categorization provided in this study should be completed with the
analysis of the two missing attributional dimensions: stability/instability and
controllability/uncontrollability, because only the data of the dimension referring
to internal and external locus of control were used. Although these data are
available, they were not used in the present investigation.

This study analyzed the relationship between each of the assigned
independent variables and the dependent variable. Therefore, it is recommended
to extend the investigation by analyzing the relationship between the assigned

independent variables, paying special attention to the existence of
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multicolinearity. To what extent are the causal attributions chosen by children to
justify their academic success and failure mediated by the families, the educational
environment, individual factors...

Verify whether permissive parents continue to exert little influence on the
causal attributions of their children.

The way that inappropriate strategies to cope with stress influence academic
success and failure should be analyzed in more depth, because the results
obtained do not allow us to delve into this aspect. It is also necessary to examine
the relationship between parents' higher scores in hope and the children's use of
external causal attributions.

Future research in this line should address the way in which family
educational styles influence academic achievement. It is recommended to
determine whether disagreement between parents and children about educational
practices is the result of social desirability, children's concealment or
communication problems and comprehension of the educational instructions
(control and affection). Determine also which degree of disagreement is
acceptable/explainable by the mechanisms of knowledge construction: prior

knowledge, new information and student's mental activity, or other reasons.
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ANEXO 1. CUESTIONARIO ONLINE. INSTRUCCIONES PARA LA FAMILIA

Estimadas familias, en primer lugar desde el Equipo de Investigacion GIE-179 del Departamento
de Psicologia de la Universidad de Valladolid, queremos agradecerles su colaboracion y su
dedicacion. Somos concientes del valor de su tiempo y por eso les estamos agradecidos.

Ustedes dicieron constestarnos mediante los cuestionarios electronicos, pues bien, es
necesario que contesten a todo el contestario de forma continuada, pues los datos no se pueden
grabar, solo se pueden enviar. Por este motivo les informamos que para completar el cuadernillo de
cuestionarios son necesarios 30 minutos aproximadamente.

El cuadernillo presenta 5 partes.

Al final de las 4 primeras partes aparece un CUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA GUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA
botén que pone CONT'NUAR PEF.A2: PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES

DATOS DE IDENTIFICACION

1. IDENTIFICACION DEL HIJO O HUA

1. Datos de identificacion. -
2. PEF_ A2:Practicas Educativas Familiares. = .. .
3. CSI: Inventario de Estrategias de —

Afrontamiento. :

4, ASQ: Cuestionario de Estilos Atributivos.

Si al pulsar el boton CONTINUAR, CUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA CUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA
no les permite avanzar, no se o AVENTAR O ESTRATEGISGE AFROUTAMENTD © asocumeno
preocupen el motivo es que “Parece
que aun te queda alguna
pregunta por responder”, la
pregunta o preguntas sin responder
apareceran en rojo, una vez que
responda pinche de nuevo en E——

CONTINUAR.

Al final de la quinta parte (5. SH: Escalas de Esperanza) aparece un botén que pone ENVIAR si
usted pincha con el rat6n nos enviard sus respuestas inmediatamente, sin que le ocasionamos
ninguna molestia mas.

sTiLoS

- 12, Encuwnire ebjetivos que encajan cosmige, *

CUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA ) : s

wmleFako © € € C© € ¢ © € Toakenie Vindadiro

SH: ESCALA DE ESPERANZA

Loa cada Rem cudidasamanta y sdecciona anla ascala ol nimero que majpr te descnba

1. = Tetameme Paiss 5. = Ligaramente Verdadero MUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION Y POR EL VALIOSO
2 PO 6. = Baztarte Verdydero TIEMPC QUE HA EMPLEADO EN RESPONDER A NUESTROS

3 7. = Mayarmarte Yerdadern CUESTIONARIOS

4

8. = Totaimarte Verdsdero

1. Pucdo persar en varias formas de sali do un atasco. * B «Ards | Emwar '% ENVIAR
192345 8719 =

otimerteFalzo & © © © & ¢ Toaments Verdadero

GRACIAS POR SU COLABORACION

267



268



ANEXO 2. CUADERNILLO EN PAPEL. CUESTIONARIOS PARA LA FAMILIA

IDENTIFICACION DEL HIJO O HIJA

Nombre

Apellidos

Fecha de nacimiento

INFORMACION EDUCATIVA

Nombre del colegio

Curso

Afo académico actual

¢Ha repetido curso en alguna ocasion? ¢Ha cambiado de colegio este curso?

INFORMACION DE LA FAMILIA

Formacion académica del padre/tutor:

Formacién académica de la madre/tutora:

Tipo de familia:

o Familia convencional (padre, madres e hijos/as).

o Familia extensa (ademas de la familia convencional, incluye a los abuelos u otros parientes).

o Familia reconstituida (formada por una pareja con o sin hijos comunes, que integra hijos de uniones
conyugales anteriores, de uno o ambos miembros de la pareja).

o Familia monoparental (formada por uno de los padres y sus hijos)

o Otro tipo de familia:

Este cuestionario lo ha respondido: o Padre o Madre o Tutor

Edad de la persona que ha respondido al cuestionario:

AHS: ESCALA DE ESPERANZA
(Snyder, 2002). (Versién espafiola, Flores y Valdivieso-Ledn, 2011)
Lea cuidadosamente cada frase y seleccione (X) en cada una el nimero que mejor le describe.

1. = Totalmente Falso 5. = Ligeramente Verdadero

2. = Mayormente Falso 6. = Bastante Verdadero

3. = Bastante Falso 7. = Mayormente Verdadero

4. = Ligeramente Falso 8. = Totalmente Verdadero
1. Puedo pensar en varias formas de salir de un atasco. 112(3|4|5|6|7|8
2. Persigo con energia mis objetivos. 112(3(4|5|6|7|8
3. Me siento cansado o cansada la mayor parte del tiempo. 112(3(4|5|6|7|8
4. Hay muchas formas de salir de o resolver un problema. 112(3(4|5|6|7|8
5. Soy facilmente derrotado o derrotada (o me rindo) en una discusion. |12 [3|{4|5(6(7|8

6. Puedo pensar en muchas formas de obtener cosas en la vida que son
importantes para mi.

7. Me preocupo por mi salud. 112(3/4|5(6|7|8

8. Incluso cuando los otros se desaniman, sé que puedo encontrar la
forma de solucionar un problema.

9. Mis experiencias pasadas me han preparado bien para mi futuro. 112(3(4|5|6|7|8
10. He tenido bastante éxito en la vida. 112(3|4|5|6|7|8
11. Generalmente estoy preocupado o preocupada por alguna cosa. 112(3/4|5|6|7|8
12. Encuentro objetivos que encajan conmigo. 112(3]4|5|6|7|8
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PEF-A2: PRACTICAS EDUCATIVAS FAMILIARES
(Alonso y Roman, 2003)(Revision de Roman, Valdivieso-Le6n y Flores, 2011)

Lea la breve descripcién de cada una de las situaciones familiares. Imaginelas como si las estuviera viviendo.
Es probable que no haya vivido alguna de ellas. No importa. No hay respuestas acertadas ni equivocadas.
Solo es importante contestar lo mas sinceramente posible. Lea cuidadosamente cada frase y seleccione (X) en
cada una el nimero que mejor le describe.

SITUACION N° 1. CUANDO INICIAN ALGO NUEVO

SITUACION HIPOTETICA 1A

Sabes que tu hijo o hija a esta edad, ya debe aprender a vestirse solo. Imaginate que hoy estrena una camisa
nueva y le cuesta abrocharse los botones. Protesta, se queja y pide tu ayuda para abrocharlos.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 0 | 1) 2 3 4 | 5
Nunca|Pocas|Algunas | Bastantes| Muchas | Siempre

veces| veces veces veces

. Si quiero que aprenda a vestirse solo, no debo ayudarle.
. Teniendo en cuenta la dificultad, se los abrocharia yo.

. Si realmente necesitase ayuda, le ayudaria.

. Si protesta sera por algo, no lo dudaria y se lo haria yo.
. Si realmente es dificil, le ensefiaria y animaria.

. Debe hacerlo sin ayuda al igual que con otras prendas.

OO B|WIN(F-

SITUACION HIPOTETICA 1B

Imaginate que tu hija o hijo es muy timido y mafiana, por primera vez, va a actuar en publico en una
representacion teatral del colegio. Es la hora de dormir y le cuesta irse a la cama. Esta muy nervioso y
preocupado.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 011 2 3 4 105
Nunca|Pocas|Algunas | Bastantes| Muchas | Siempre

Veces | veces Vveces veces

7. Su rutina no debe variar, le diria que se fuese a la cama.

8. Le llevaria a la cama y me guedaria un poco para calmarle.
9. Si se encuentra tan nervioso es mejor que no haga la representacion
teatral.
10. Pienso que debe participar en la representacion; al mismo tiempo le
apoyaria.
11. Le dejaria que se quedase y cuando se durmiese le llevaria a la
cama.
12. Tiene que irse a dormir. Si cedo no aprendera a afrontar situaciones
incomodas.

SITUACION HIPOTETICA 1C
Imaginate que por primera vez tu hijo o hija esta comiendo fuera de casa algo que es muy dificil de pinchar
con el tenedor. Como le gusta mucho, decide hacerlo con las manos.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 011 2 3 4 105
Nunca|Pocas|Algunas | Bastantes| Muchas | Siempre

veces | veces veces veces

13. Lo importante es que se coma todo; le dejaria comer con las manos.

14. Le obligaria a comer con el tenedor.

15. Para que aprendiera, le ensefaria y ayudaria a comer con el tenedor.

16. Le daria de comer para evitar conflictos durante la comida.

17. No le consentiria comer con las manos; le obligaria a hacerlo bien
desde el principio.

18. Le explicaria cémo hacerlo e insistiria en que usase el tenedor.
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SITUACION N° 2. RUPTURA DE RUTINAS

SITUACION HIPOTETICA 2A

Imaginate que hoy ha venido alguien a casa y le ha traido a tu hija o hijo un juguete que le gusta mucho.
Justo cuando empieza a jugar, se le llama para cenar. Pide que le dejes jugar un poquito mas.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias ast...? 0 | 1| 2 3 4 | 5
Nunca |Pocas|Algunas |Bastantes | Muchas | Siempre

veces | veces veces veces

19. Le insistiria en que hay que cenar y le propondria jugar después.

20. Creo que le dejaria jugar el tiempo que quisiera.

21. Marcaria un tiempo limite para que jugase un poco y después le
llevaria a cenar.

22. Le llevaria a cenar. No creo que sea conveniente alterar la rutina.

23. Le dejaria jugar, ya que de todas formas asi no cenaria a gusto.

24. Le mandaria a cenar. Lo mejor es que haga lo mismo todos los dias.

SITUACION HIPOTETICA 2B
Imaginate que tu hijo o hija es muy nervioso y hoy celebra su cumpleafios. Coincide con la llegada de
familiares que esta deseando ver; no para de moverse y molestar a todos.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias ast...? 0 |1 2 3 4 105
Nunca|Pocas | Algunas|Bastantes | Muchas|Siempre

veces | veces veces veces

25. Procuraria tenerlo ocupado con los preparativos del cumpleafios.

26. Le dejaria ver la television mas tiempo para que estuviera
entretenido.

27. Le llevaria al parque o a la calle para que se tranquilizase.

28. Si después de habérselo advertido no deja de molestar, le castigaria.

29. Aunque se estuviera portando mal, no le refiiria.

30. Le castigaria para que aprendiera a controlarse.

SITUACION HIPOTETICA 2C
Imaginate que estéas fuera de casa con otras familias con nifias y nifios de la edad de tu hija o hijo. Lo estan
pasando fenomenal pero tu hijo o hija se porta peor que en casa y le han llamado la atencion.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 011 2 3 4 105
Nunca |Pocas | Algunas|Bastantes | Muchas | Siempre

Veces | veces veces veces

31. Le refiiria igual que en casa, ya que las normas deben ser las
mismas.

32. Le separaria del grupo y le recordaria como tiene que comportarse.

33. Al estar fuera de casa haria la vista gorda y no le refiiria.

34. No haria nada; ya que los demas nifios suelen comportarse igual.

35. Le castigaria porque debe cumplir las normas igual que en casa.

36. Seria un poco mas flexible, pero le pondria limites.

SITUACION N° 3. CUANDO CUENTAN O MUESTRAN ALGO

SITUACION HIPOTETICA 3A

Imaginate que a tu hija o hijo le han dado un premio en el colegio y quiere contartelo. Pero en ese momento
no puedes atenderlo.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...? 011 2 3 4 105
Nunca|Pocas|Algunas |Bastantes | Muchas | Siempre

veces | veces veces veces

37. Dejaria lo que estuviese haciendo para que me lo contase.

38. Le explicaria que estoy ocupado u ocupada y que después le
atenderé.

39. Mi hija o hijo es lo primero, le atenderia.

40. Le diria: “espera que termine y luego te presto atencion”.

41, Le refiria para que aprendiese a esperar.

42. Le diria: “no me molestes porque estoy ocupado u ocupada”.
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SITUACION HIPOTETICA 3B
Imaginate que tu hijo o hija es muy inseguro y acaba de terminar un dibujo que tiene que llevar al colegio. Le
ha quedado regular y quiere conocer tu opinion.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...?

Nunca

1
Pocas
veces

2
Algunas
veces

3
Bastantes
veces

4
Muchas
veces

5
Siempre

43.

Le dirfa que esta muy bien para no desanimarle.

44,

Le ensefiaria como hacerlo mejor para que aprendiese.

45.

Debe aprender a esforzarse; le diria que lo repitiera.

46.

Le ensefiaria a corregir lo que esta mal para que le saliera mejor.

47.

Le diria: “debes esforzarte porque no te ha quedado bien”.

48.

Siempre le felicito por sus trabajos para que no se disguste.

SITUACION HIPOTETICA 3C
Imaginate que hoy tu hija o hijo viene corriendo a decirte que se ha peleado en el parque con otros nifios o
nifias porque le han quitado su juguete preferido. Esta enfada o enfadado, no quiere compartirlo y busca tu
ayuda.

¢ Con qué frecuencia crees que actuarias asi...?

0
Nunca

1
Pocas
veces

2
Algunas
veces

3
Bastantes
veces

4
Muchas
veces

5
Siempre

49.

Le refiiria para que aprendiera a jugar con otros nifios o nifias sin
enfadarse.

50.

Le recordaria; "hay que compartir los juguetes” y le ensefiaria como
hacerlo.

51.

Le ayudaria a buscar una solucién para que pudiera seguir jugando.

52.

Recuperaria el juguete para evitarle el disgusto.

53.

Le obligaria a compartir sus juguetes.

54.

Le consolaria, ya que el juguete es suyo.
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CSI: INVENTARIO DE ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO
(Tobin, Holroyd, Reynolds, Kigal, 1989). Adaptacion por Cano, Rodriguez y Garcia, 2006)

El propésito de este cuestionario es encontrar el tipo de situaciones que causan problemas a las
personas en su vida cotidiana y cémo éstas se enfrentan a esos problemas. Piense durante unos
minutos en un hecho o situacion que ha sido muy estresante para usted en el Gltimo mes. Por
estresante entendemos una situacién que causa problemas, le hace sentirse a uno mal o que cuesta
mucho enfrentarse a ella. Puede ser con la familia, en la escuela, en el trabajo, con los amigos, etc.
Si lo cree necesario, describa esta situacion para tenerla mas presente en el espacio en blanco de
esta pagina. Escriba qué ocurrié e incluya detalles como el lugar, quién o quiénes estaban
implicados, por qué le dio importancia y qué hizo usted. La situacion puede estar sucediendo ahora
0 puede haber sucedido ya. No se preocupe por si esta mejor o peor escrito 0 mejor o peor
organizado, sélo describala tal y como se le ocurra. Le ayudara a contestar el inventario.
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De nuevo piense unos minutos en la situacion o hecho que haya elegido. Responda a la siguiente lista de afirmaciones
basandose en como manejé usted esta situacion. Lea cada frase y determine el grado en que usted hizo lo que cada frase
indica en la situacién que antes eligié6 marcando el nimero que corresponda:

0 = En absoluto; 1 = Un poco; 2 = Bastante; 3 = Mucho; 4 = Totalmente
Esté seguro de que responde a todas las frases y de que marca sélo un nimero en cada una de ellas. No hay respuestas
correctas o incorrectas; s6lo se evalGa lo que usted hizo, pensé o sintié en ese momento.

1 Luché para resolver el problema 0|1|2|3|4
2 Me culpé a mi mismo 0[1(2|3]|4
3 Deje salir mis sentimientos para reducir el estrés 0|1]|2|3|4
4 Deseé que la situacion nunca hubiera empezado 0[1(2|3]|4
5 Encontré a alguien que escuch6 mi problema 0|1]|2|3|4
6 Repasé el problema una y otra vez en mi mente y al final vi las cosas de una forma diferente | 0| 1|2 [ 3 | 4
7 No dejé que me afectara; evité pensar en ello demasiado 0|1]|2|3|4
8 Pasé algun tiempo solo 0[1|2|3]|4
9 Me esforce para resolver los problemas de la situacion 0|1]|2|3|4
10 Me di cuenta de que era personalmente responsable de mis dificultades y me lo reproché 0|1|2|3|4
11 Expresé mis emociones, lo que sentia 0|1]|2|3|4
12 Deseé que la situacion no existiera o que de alguna manera terminase 0[1(2|3]|4
13 Hablé con una persona de confianza 0[1|2|3]|4
14 Cambié la forma en que veia la situacion para que las cosas no parecieran tan malas 0[1(2|3]|4
15 Traté de olvidar por completo el asunto 0[1|2|3]|4
16 Evité estar con gente 0[1|2|3]|4
17 Hice frente al problema 0[1|2|3]|4
18 Me critiqué por lo ocurrido 0|1|2|3]|4
19 Analice mis sentimientos y simplemente los deje salir 0[1|2|3]|4
20 Deseé no encontrarme nunca mas en esa situacion 0[1(2|3]|4
21 Dejé que mis amigos me echaran una mano 0|1]|2|3|4
22 Me convenci de que las cosas no eran tan malas como parecian 0[1|2|3]|4
23 Quité importancia a la situacién y no quise preocuparme mas 0[1|2|3]|4
24 Oculté lo que pensaba y sentia 0[1|2|3]|4
25 Supe lo que habia que hacer, asi que doblé mis esfuerzos y traté de hacer que las cosas funcionaran | 0 | 1 | 2 | 3 | 4
26 Me recriminé por permitir que esto ocurriera 0[1|2|3]|4
27 Dejé desahogar mis emociones 0|1]|2|3|4
28 Deseé poder cambiar lo que habia sucedido 0[1|2|3]|4
29 Pasé algun tiempo con mis amigos 0[1|2|3]|4
30 Me prggunté qué era realmente importante y descubri que las cosas no estaban tan mal ol1l213la

después de todo
31 Me comporté como si nada hubiera pasado 0|1]|2|3|4
32 No dejé que nadie supiera como me sentia 0[1|2|3]|4
33 Mantuve mi postura y luché por lo que queria 0|1]|2|3|4
34 Fue un error mio, asi que tenia que sufrir las consecuencias 0|1|2|3]|4
35 Mis sentimientos eran abrumadores y estallaron 0[1|2|3]|4
36 Me imaginé que las cosas podrian ser diferentes 0|1|2|3|4
37 Pedi consejo a un amigo o familiar que respeto 0|1]|2|3|4
38 Me fijé en el lado bueno de las cosas 0|1|2|3|4
39 Evité pensar o hacer nada 0|1]|2|3|4
40 Traté de ocultar mis sentimientos 0[1(2|3]|4

Me consideré capaz de afrontar la situacion 0|1]|2|3|4
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ASQ: CUESTIONARIO DE ESTILOS ATRIBUCIONALES
(Seligman, 1990); (Adaptacion espafiola, Valdivieso-Leon, Flores y Roman, 2011)

Lea la breve descripcion de cada una de las situaciones siguientes. Imaginelas como si las
estuviera viviendo. Es probable que no haya vivido alguna de ellas. No importa. No hay
respuestas acertadas ni equivocadas. Solo es importante contestar Io mas sinceramente posible.
Elija la respuesta que mas se acerque a lo que usted haria o pensaria. Tache (X) la letra
"a"o"b".

Nota: Aceptamos las normas internacionales sobre lenguaje no-sexista. No obstante,
en el presente cuestionario hemos optado por utilizar el término genérico masculino,
tal y como suele hacerse en estos casos para evitar entorpecer su lectura.

1. Olvido que era el dia del cumplearios de su pareja.
Se me da mal recordar fechas sefialadas.
Habia otras cosas que me preocupaban.

2. Se reconcilia con su pareja después de pelearse.
Le perdoné.
Casi siempre me perdona.

3. Se perdid cuando iba en coche a casa de un amigo.
Me equivoqué en una esquina.
Mi amigo me dio mal la direccion.

4. Un proyecto a su cargo tiene gran éxito.
Vigilé de cerca el trabajo de cada uno.
Todos le dedicaron mucho tiempo y energia.

5. Falté a un compromiso muy importante.
A veces me falla la memoria.
A veces olvido consultar mi agenda.

6. Un admirador secreto le mando flores.
Le resulté atractivo.
Caigo bien a todos.

7. Acude como invitado a una cena que resulté muy agradable.
Estuve especialmente simpatico esa noche.
Soy un invitado con el que siempre se esta a gusto.

8. Se presenta como candidato a un cargo y pierde.
No trabajé lo suficiente en la campafia.
El que gand conocia a mas gente.

9. Su pareja le sorprende con un regalo.
Es que le aumentaron el sueldo.
Le llevé a una cena muy especial anoche.

10. Suspendié un examen importante.
No estuve tan brillante como los otros.
No me habia preparado bien.

11. Un amigo le agradece su compafiia en un mal trance.
Me encanta prestar ayuda en esas cosas.
Me preocupo de la gente.

12. Le ponen una multa en la biblioteca por no devolver un libro a su debido tiempo.
Cuando me interesa mucho una lectura suelo olvidar hasta del dia en que vivo.
Estuve tan ocupado escribiendo el informe que olvidé devolver el libro.

13. Anoche se quedé sin gasolina en una calle oscura.
No miré el indicador.
El indicador estaba roto.

14. Impide un crimen llamando a la policia.
Un ruido extrafio me Ilamo la atencion.
Estaba particularmente alerta.

15. Preparé una comida especial y apenas la probaron.
No cociné del todo bien.
Preparé todo muy deprisa.
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16.

Su superior le da poco tiempo para terminar un trabajo, pero usted de todos modos cumple.
Soy bueno en mi trabajo.
Soy una persona eficiente.

17.

Perdid los estribos discutiendo con un amigo.
Siempre esta sermoneandome.
El estaba de mal humor.

18.

Sus acciones le hicieron ganar mucho dinero.
Mi corredor de bolsa decidio en esta ocasién comprar acciones nuevas.
Mi corredor de bolsa es buenisimo.

19.

Su salud ha sido excelente todo el afio.
Me expuse poco y evité el contacto con personas enfermas.
Comi siempre bien y descansé lo necesario.

20.

Perdi6 una prueba deportiva a pesar de haberse preparado durante mucho tiempo.
No tengo grandes condiciones como atleta.
No sirvo para ese deporte.

21,

Salva a una persona que estaba ahogandose.
Conozco una técnica para evitar atragantarse.
Sé como proceder en situaciones criticas.

22,

Lo multan por no haber entregado la declaracién de la renta a tiempo.
Siempre lo he hecho dentro del plazo.
Estuve perezoso.

23.

Gano en una competicion de atletismo.
Me sentia imbatible.
Me entrené muchisimo.

24,

Le compra un regalo a su parejay no le gusta.
No tengo mucha idea eligiendo regalos.
Tiene gustos muy exquisitos.

25.

Le rechazaron una invitacion para salir.
Ese dia me senti muy mal.
Estuve muy timido cuando se lo pedi.

26.

Su superior le pide consejo.
Soy un experto en el area en que queria asesorarse.
Sé aconsejar bien.

27.

Se ha sentido particularmente cansado estos dias.
Nunca tengo ocasion de descansar.
He tenido mucho mas trabajo que de costumbre.

28.

Le invitan a bailar una cancién tras otra.
Voy mucho a fiestas.
Esa noche estaba radiante.

29.

Invita a alguien a bailar y le rechazan.
No bailo muy bien.
A esa persona no le gusta bailar.

30.Un mago lo invita a subir al escenario para que le ayude en un truco.

Estaba sentado en el mejor lugar.
Yo era el que daba mas muestras de entusiasmo.

31.

Presenta su candidatura a un cargo y gana.
Dediqué mucho tiempo y energia a la campafia.
Trabajo intensamente en todo lo que hago.

32.

Un amigo dice algo que hiere sus sentimientos.
Siempre dice lo que piensa sin tener en cuenta a los que estan cerca.
Mi amigo estaba de mal humor y hablé de mi para descargarse.

33.

Le fue muy bien en una entrevista de trabajo.
Siempre he tenido mucha confianza en mi mismo.
Estuve acertado en las respuestas.

34.

Su médico le ha dicho que tiene exceso de azlcar.
No presto mucha atencion a mi dieta.
Es inevitable ingerir azlcar, esté en todas partes.
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35. Cuenta un chiste y todos se rien.

El chiste era buenisimo. a

Supe darle el tono adecuado. b
36. Su pareja desea interrumpir su relacién durante unos dias.

Soy demasiado egocéntrico. a

No le dedico el tiempo necesario. b
37. Usted se cae mucho cuando esquia.

Esquiar es dificil. a

La nieve estaba muy resbaladiza. b
38. Su pareja le invita a pasar un romantico fin de semana.

Mi pareja necesitaba salir unos dias. a

A mi pareja le gusta viajar. b
39. Usted y su pareja han estado discutiendo mucho.

Ultimamente yo estaba de mal humor y me sentia presionado. a

Mi pareja ha estado muy hostil. b
40. Lo pasé maravillosamente en una reunion.

Todos eran muy simpaticos. a

Estuve muy simpatico. b
41. Sus acciones en la bolsa estan més bajas que nunca.

No sé mucho del mercado de valores. a

Elegi muy mal las acciones. b
42. Su médico le dice que estd muy sano.

Hago ejercicio con frecuencia. a

Procuro cuidarme. b
43. Le piden que se encargue de un proyecto importante.

Acabo de dirigir un proyecto parecido. a

Soy un buen director de equipos. b
44. Est4 en el hospital y vienen pocos a visitarlo.

Soy muy irritable cuando estoy enfermo. a

Mis amigos no se preocupan mucho por cosas asi. b
45. Le toco la loteria.

Fue pura casualidad. a

Elegi el nUmero acertado. b
46. No le aceptaron su tarjeta de crédito en un comercio.

Suelo sobreestimar cuanto dinero tengo disponible. a

No se acepta el pago con tarjeta. b
47. Le han dado un premio en la empresa.

Resolvi un problema importante. a

Soy el mejor empleado. b
48. Aumentd de peso durante las vacaciones y ahora no puede perderlo.

A la larga, las dietas no sirven de nada. a

La dieta que segui no me dio resultado. b

GRACIAS POR SU COLABORACION
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ANEXO 3. CARTA INFORMATIVA A LA FAMILIAS. COLEGIO AVE MARIA

COLEGIO AVE MARIA
HH. Carmelitas de la Caridad E

¥ ESCUELA VEDRUNA

www.avemariavalladolid.org
Valladolid, 16 de noviembre de 2012

Estimadas familias:

Como va les informamos a principio de curso, estamos colaborando con el
Grupo de Investigacion de Excelencia, del Departamento de Psicologia de la Facultad
de Educacién de la Uva, en un proyecto encaminado a mejorar la educacién de los
hijos a partir de la determinacién de las influencias positivas que ejercen los padres.

Para poder hacerlo, seria necesario que las familias ayudasen de dos maneras:
Por una parte, autorizando a que se lleve a cabo una pequefia entrevista al nifio, que
seria dentro del colegio y del horario lectivo. Por otra, completando unos cuestionarios
a los que habria que dedicar una media hora aproximadamente.

La idea es organizar una escuela de padres a partir de los resultados que se
obtengan, para poder recibir informacién y formacion sobre la mejor manera de atender
a los nifios en casa y que las tutoras de los nifios lo trabajen en clase.

Por eso, les rogamos que, si estan de acuerdo en colaborar con nosotros, nos
devuelvan firmada la autorizacién que acompafia a esta circular. De cualquier manera,
no duden en ponerse en contacto con nosotros para cualquier aclaracién.

Gracias de antemano por su participacion. Reciban un cordial saludo,

El Equipo Directivo

D./DfAa. , con D.N.L ,
madre/padre/tutor de autorizo la
participacién de mi hijo o hija en el proyecto que estd realizando el Grupo de
Investigacion de Excelencia (GR179) en colaboracion con EDUTALENTO de la Escuela
Vedruna (Colegio Ave Maria y Colegio Jesus y Maria) y me comprometo a contestar los
cuestionarios que me haran llegar el colegio y el equipo de investigacion.

Senale una de las dos opciones:

[1 Deseo contestar los cuestionarios en formato papel.

[ Deseo contestar los cuestionarios en formato electronico.

Mi correo electrénico es:

Fdo.:

47008 VALLADOLID. Carretera de Rueda, 232. Tfno. 983249874 Fax. 983249352
vedrunaavemaria@vedruna.org , amariav@planalfa.es

279



280



ANEXO 4. CARTA INFORMATIVA A LA FAMILIAS. COLEGIO JESUS Y MARIA

fundacidn

EDU@ RTE coLEaio JESUS Y MARIA / Vedruna

Valladolid a 16 de noviembre de 2012

Estimadas familias:

Como ya les informamos a principio de curso, estamos colaborando con el Grupo de
Investigacion de Excelencia, del Departamento de Psicologia de la Facultad de Educacion de la
Uva, en un proyecto encaminado a mejorar la educacidon de los hijos a partir de la

determinacion de las influencias positivas que ejercen los padres.

Para poder hacerlo, seria necesario que las familias ayudasen de dos maneras: Por una
parte, autorizando a que se lleve a cabo una pequeiia entrevista al nifio, que seria dentro del
colegio y del horario lectivo. Por otra, completando unos cuestionarios a los que habria que

dedicar una media hora aproximadamente.

La idea es organizar una escuela de padres a partir de los resultados que se obtengan,
para poder recibir informacién y formacién sobre la mejor manera de atender a los nifios en

casa.

Por eso, les rogamos que, si estdn de acuerdo en colaborar con nosotros, nos
devuelvan firmada la autorizacidn que acompafa a esta circular. De cualquier manera, no

duden en ponerse en contacto con nosotros para cualquier aclaracion.
Gracias de antemano por su participacion.

Reciban un cordial saludo,

Fdo. Carlos Gonzalez Saiz
Director de Infantil y Primaria

D./Dia , con D.N.L ,
madre/padre/tutor de autorizo la participacién de
mi hijo o hija en el proyecto que estd realizando el Grupo de Investigacion de Excelencia
(GR179) en colaboracion con EDUTALENTO de la Escuela Vedruna (Colegio Jesus y Maria y
Colegio Ave Maria) y me comprometo a contestar los cuestionarios que me haran llegar el
colegio y el equipo de investigacion.

Seriale una de las dos opciones:

0 Deseo contestar los cuestionarios en formato papel.
O Deseo contestar los cuestionarios en formato electrénico.
Mi correo electrénico es:

Firma:

ENTREGAR A LAS TUTORAS ANTES DEL 22 DE NOVIEMBRE

PI. del Colegio de Santa Cruz 7-47002 Valladolid TIf.: 983 291458 - Fax: 983 399679 Mail: colegiojesusymaria@colegiojesusymaria.org
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ANEXO 5. CATEGORIZACION ATRIBUCIONES CAUSALES (ESPANOL/INGLES)

CODIG( CATEGORY ENGLISH SUB-CATEGORY CODIGO ENGLISH
) - Inteligente Al Intelligent
A | Capacidad Ability
Apto A2 Apt/capable
Practicar B1 Practicing
Escuchar B2 Listening
Copiar B3 Copyin
B Esfuerzo Effort P .py. J
Pensar B4 Thinking
Rapidez en el trazo B5 Speed to act
Ejecucion de la tarea B6 Task execution
e Difficult of
Dificultad de la tarea task
Suerte Luck
Concentrado El Concentrated
Comportamiento en Behaviour in - -
E clase class Tranquilo/Calmado E2 Quiet/Calm
Callado E3 Silent
Influence of Compafiero F1 Schoolmate
Influencia de otros other
F agentes educativos educative Profesor F2 Teacher
factors Familia F3 Family
G Instrumentos de Instrument of
mediacion mediation
Cansancio H1 Exhausted
. Physical and : . - .
H Estado fisico y mental mental state Periodo de vida H2 Period of live
Autocontrol H3 Self-control
s . Motivation
I {\:g;vamon hacia la toward the
task
. N Imaginative
J Excusa imaginativa eXCUSE
K Ausencia de Lack of an No contesta K1 | No answer
respuesta answer No sabe K2 | Do not know
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ANEXO 6. EXPLICACION DE LA CATEGORIZACION ATRIBUCIONES CAUSALES

Nota genérica: Aceptamos las normas internacionales sobre lenguaje no-sexista. No obstante, hemos optado por utilizar el término genérico masculino, tal y como suele
hacerse en estos casos para evitar entorpecer su lectura. (15 de mayo de 2013)

CODIGO| CATEGORIAS2 DEFINICION3 SUB-CATEGORIAS | CODIGO DEFINICION4 Ejemplos
2. adj. Dicho de una persona:
Dotada de un grado elevado de "Porque soy
. . . inteligencia. muy listo"
2. f. Aptitud*, talento, cualidad que dispone | [ ... gente Al .g o _ Y
A c idad a alguien para el buen ejercicio de algo. 3. adj. Que indica inteligencia. Un | "Soy
apacida ; inteli T "
P *Aptitud: 1. f. Capacidad para operar discurso inteligente. inteligente
competentemente en una determinada actividad. 4. adj. Sabio, perito, instruido.
3. adj. Apto, con talento o "Porque todo lo
Apto A2 ) P d .
cualidades para algo. hago bien
1. tr. Ejercitar, poner en practica
algo que se ha aprendido y "Practico en
especulado. casa"
2. m. Empleo enérgico del vigor o actividad | Practicar B1 4. tr. Ejecutar, hacer, llevar a cabo. | "Hago muchos
del animo para conseguir algo venciendo 6. tr. Ensayar, entrenar, repetir deberes en mi
B Esfuerzo dificultades. algo varias veces para casa"
4. m. Empleo de elementos costosos en la perfeccionarlo.
consecucioén de algun fin. 1. tr. Prestar atencion a lo que se "
ove Porque no
Escuchar B2 ye , ) escucho mucho
2. tr. Dar oidos, atender a un aviso, . .
. . a mi profe
consejo o sugerencia.

2 La definicion de cada categoria integra tanto las respuestas positivas como negativas (por ej. "porque todo lo hago bien” / "porque todo lo hago mal”)

3,3 Todas las definiciones estdn textual y tipogrificamente tomadas del Diccionario de la Real Lengua Espariola (2001, 22.7 ed.).
Real Academia Espariola. (2001). Diccionario de la lengua espariola (22.a ed.). Consultado en http://www.rae.es/rae.html
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1. tr. Escribir en una parte lo que
estd escrito en otra.

“Le copie a mi

] ) compariera”
6. tr. Imitar o remedar* a alguien. ' ) o
Copi B3 ) "Copie el dibujo
op1ar *Remedar: 2. tr. Dicho de una . .
. . que hizo mi
persona: Seguir las mismas huellas y
) i profe en la
ejemplos de otra, o llevar el mismo . "
, ke pizarra
método, orden o disciplina que ella.
1. tr. Imaginar, considerar o
discurrir. ,
) ) "Pensé mucho,
Pensar B4 2. tr. Reflexionar, examinar con "
) mucho
cuidado algo para formar
dictamen.
Velocidad en el B5 1. f. Ligereza o prontitud en el "Lo hice muy
trazo movimiento rapido”
“para abajo y
para arriba”
Ejecucion de la B6 Como el estudiante realizo/ “siguiendo la

tarea

desarrolld/ hizo la tarea

flecha”

“no deje huecos
en blanco”

1. f. Embarazo, inconveniente, oposicién o

C Dificultad de contrariedad que impide conseguir, ejecut “Era muy
. . ntrariedad que impi n ir, utar et At e
la actividad ,q P gy € facil/dificil
o entender bien algo y pronto.
1. f. Encadenamiento de los sucesos, "A veces sale
considerado como fortuito o casual. bien y otras no"
D Suerte

4. f. Casualidad a que se fia la resoluciéon de
algo.

“Depende, dias
mejor y peor”
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Definicién de actitud (no existe definicion de

2. adj. Muy atento o pendiente de
una actividad o competicion.

"Me he
concentrado"

"Estoy muy
atento en clase"

- Concentrado E1l
comportamiento) 1. adj. Que tiene fija la atencionen | "Me distraigo
1. f. Postura del cuerpo humano, algo. mirando si est
especialmente cuando es determinada por bien colocado el
los movimientos del animo, o expresa algo pupitre”
Comporta- con eficacia.

. . . (. . "Cuando estoy
miento en 3. f. Disposicidon de animo manifestada de L ad ] d ” tranauilo lo
clase algin modo. Actitud benévola, pacifica, - adj. Quieto, sosegado, pacifico. ha (?bien"

amenazadora, de una persona, de un 2. adj. Dicho de una persona: Que & .
partido, de un gobierno. Tranquilo E2 se toma las cosas con tiempo, sin Estoy bien
nerviosismos ni agobios, y que no | sentado, por eso
se preocupa por quedar bien o mal | me sale bien"
Lo entendemos como una forma de comportarse . . .
ante la opinion de los demas. No me muevo
en clase . "
de mi mesa
2. intr. Dicho de una persona: No "Porque estaba
Callado E3 P T
hablar, guardar silencio. calladita
1. m. y f. Persona que se acompana
con otra para algun fin. "El companero
Influencia "
Compafiero F1 2. m.y f. Cada uno de los me empujo
L. f. Accion y efecto de influir. individuos de que se compone un | "Me habla el
Influencia de | 3. f. Persona con poder o autoridad con cuya cuerpo o una comunidad, como un | compafero”
otros agentes | intervencion se puede obtener una ventaja, cabildo, un colegio, etc.
educativos favor o beneficio.
g . "Mi profe me
Nota: También puede provocar una desventaja, P bien"
. . . ' uso un bien
inconveniente, molestia, ... Profesor F2 Lmy £. Persona que €jerce o P

ensena una ciencia o arte.

"Lo hice como
mi profe"
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"Mi profe dice
que siempre
tengo buena

impulsos y reacciones.

letra"
1. f. Grupo de personas “Mi papa me
Familia F3 emparentadas entre si que viven dice que pinto
juntas. muy bien”
3. m. Aquello de que nos servimos para Era de
G Instrumento | hacer algo. plastidecor y la
de mediacioén | 5. m. Aquello que sirve de medio para hacer punta es muy
algo o conseguir un fin. gorda
"Estaba
1. m. Falta de fuerzas que resulta N
. cansado
Cansancio H1 de haberse fatigado.
, . 1 "Se me cansé el
2. m. Hastio, tedio, fastidio. N
brazo
1. f. Tiempo que ha vivido una "Lo hice cuando
persona o animales o vegetales. tenia 5 afios
Periodo de vida H2 3. f. Cada uno de los periodos en ahora ya tengo
H Estado fisico | 1. m. Situacidn en que se encuentra alguien que se considera dividida la vida seis y lo hago
y mental respecto a su organismo fisico. humana. genial"
"Por culpa de la
mano"
"Porque la
1. m. Control de los propios
Autocontrol H3 prop mano se me

mueve"

"Se me va la
cabeza sola"
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1. f. Accidon y efecto de motivar.

"Me sale bien

Motivacién 3. f. Ensayo mental preparatorio de una porque me
hacia la tarea | accion para animar o animarse a ejecutarla gustan las
con interés y diligencia. matematicas”
"Tengo 24
Excusa pitufos

Excusa
imaginativa

2. f. Motivo o pretexto que se invoca para
eludir una obligacién o disculpar una
omision.

Imaginacion
2. f. Aprension falsa o juicio de algo que no
hay en realidad o no tiene fundamento.

3. f. Imagen formada por la fantasia.

imaginarios que
me aceleran y
por eso me
equivoco”

"Un duendecillo
que me ayuda"

“El borratajo
queria pegar a
los unos”

Ausencia de
respuesta

Respuesta:

1. f. Satisfaccién a una pregunta, duda o
dificultad.

5. f. Accion con que alguien corresponde a la
de otra persona.

Nota: En nuestro caso lo contrario.

Definicion de contestar:

1. tr. Responder a lo que se
pregunta, se habla o se escribe.

Los ninos no
responden nada

No contesta K1 En esta categorizacion se entiende | .;ando
en negativo: NO responder a los preguntamos
que se pregunta, se habla o se
escribe.
1. tr. No recordar la idea que se "no se"
No sabe K2 d
tuvo de algo, haberlo olvidado. "no sabo"
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