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La teoría de la atribución pertenece
al campo de la psicología social. Uno de
los aspectos que ha sido de interés en el
estudio de las atribuciones es tratar de
explicar las formas posibles en que las
personas perciben las causas de éxitos o
fracasos, en especial cuando ocurre algo
inesperado o desagradable y en situacio-
nes de logro (Good y Brophy, 1996;
Myers, 2000).

Los psicólogos sociales han encon-
trado que las personas realizan un proce-
so de evaluación en forma predecible
para emitir juicios y dar explicaciones
sobre las causas de la conducta. Con
esas observaciones han logrando estable-
cer principios que constituyen el funda-
mento de la teoría de atribución (Morris
y Maisto, 2001).

Uno de los primeros aportes sobre las
atribuciones fue realizado por Fritz Hei-
der (1958), quien propuso que la forma
en que percibimos el mundo social es un
reflejo de una psicología ingenua que
nos ayuda en nuestras relaciones con los
demás. Con estas explicaciones sencillas
o ingenuas la persona puede atribuir la
conducta a factores internos (la persona-
lidad, la capacidad, las actitudes, etc.) o
a factores externos (la situación, el azar,
la suerte, etc.).

De acuerdo con Alvaro y Garrido
(2003), la obra de Heider, donde hay una

especial atención al análisis de las expli-
caciones causales que siguen al éxito y
al fracaso en la resolución de tareas y al
análisis de causalidad con atribuciones a
factores externos e internos, fue el punto
de partida para las teorías de atribución
y estableció las bases para las líneas de
investigación de la psicología social que
cobraron renovado interés en los años
70.

A esas primeras observaciones de
Heider sobre atribución se debe la difu-
sión de la idea de atribución causal de
éxitos y fracasos. De acuerdo con este
razonamiento, las causas de éxito y fra-
caso se explicarían por razones externas
o internas (Dorsch, 1994).

Otra aportación importante al desa-
rrollo de las teorías de la atribución fue
el modelo propuesto por Harold Kelley
(1967, 1973). A partir de las ideas ex-
puestas por Heider, Kelley (1967) pro-
puso una teoría para explicar el proceso
de atribución, basándose en el principio
de covariación, según el cual un efecto
es atribuido a una causa determinada
cuando ambos varían interaccionando a
lo largo del tiempo. De acuerdo con la
teoría de Kelley, se utiliza el principio
de covariación cuando quien atribuye
cuenta con información procedente de la
observación del comportamiento de las
personas en distintas situaciones. En
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estas circunstancias el que atribuye utili-
za la información con la que cuenta para
atribuir, dependiendo de la regularidad,
la singularidad y la consistencia de la
conducta observada.

En su análisis del principio de cova-
riación, Conde Vieitez (2003) ratifica
que cuando una persona se enfrenta a
situaciones inesperadas o desagradables
y no cuenta con elementos suficientes
para atribuir su conducta a causas exter-
nas o internas, en estas circunstancias las
causas covarían con los efectos recu-

rriendo a las tres fuentes de información
señaladas por Kelley: consenso, consis-
tencia y distintividad.

Kelley encontró además que en las
explicaciones de sucesos diarios las per-
sonas con frecuencia dan por supuesta
alguna causa que tiene que ver con el
comportamiento, si ya se conocen otras
causas significativas. Así, al atribuir se
toma en cuenta la información que se
considera relevante y se pasan por alto o
se dejan de tomar en cuenta otras posibi-
lidades, como se muestra en la Figura 2.

 Figura 1. Esquematización de la teoría de las atribuciones de Harold Kelley (Myers,
2000, p. 77).

Dimensiones causales del 
modelo de Weiner

A las teorías clásicas sobre atribu-
ción se añadieron nuevas propuestas,
que se distinguieron por incluir en las
investigaciones atribucionales un mayor
interés por las funciones motivacionales
y afectivas. Una de estas propuestas fue

la de Bernard Weiner (1972), quien re-
tomó las ideas de Heider en la formula-
ción original de su teoría de la motiva-
ción del logro y las aplicó al proceso
educacional.

Originalmente los factores del modelo
de Weiner fueron concebidos en dos di-
mensiones; locus de control y estabilidad.
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En la dimensión de locus se identifica la
localización de las causas, que permite
distinguir entre causas internas y exter-
nas. En la segunda dimensión se identifica
la estabilidad, la cual se refiere a la perma-
nencia de las causas a través del tiempo,
distinguiendo entre las causas estables o
inestables (Fullin y Mills, 1995).

Basándose en un estudio realizado
con estudiantes estadounidenses y ale-
manes y maestros alemanes, Weiner,
Heckhausen y Meyer (1972) organizaron
un modelo cognitivo de motivación rela-
cionado con causas de éxitos y fracasos.
Definieron las dos dimensiones como el
locus de control, o lugar donde la perso-
na sitúa la responsabilidad de la acción
(interno o externo) y la estabilidad o
persistencia temporal de los factores que
determinan las causas (fija o variable),
llegando a la conclusión de que el es-
fuerzo, en las atribuciones, juega un im-
portante papel para determinar la direc-
ción, la magnitud y la persistencia de la
actividad orientada al logro.

En otras investigaciones causales,
Kun y Weiner (1973) aplicaron un cues-
tionario a un grupo de estudiantes, que
juzgaron la presencia o ausencia percibi-
da de habilidad o esfuerzo. Obtuvieron
información acerca de sus resultados
(éxitos o fracasos), la dificultad de la
tarea (fácil, intermedia, difícil) y el esta-
do de la causa complementaria (habili-

dad o esfuerzo). Como resultado de este
estudio, elaboraron un esquema donde
mostraron cómo los estudiantes relacio-
naron la presencia de habilidad y de es-
fuerzo con sus resultados de éxito y con
la tarea fácil. Por otro lado, relacionaron
la ausencia de habilidad y de esfuerzo
con sus resultados de fracaso y con la
dificultad de la tarea.

Debido a que muchos estudios de
psicología motivacional, en el campo de
la educación, se habían concentrado solo
en el aprendizaje, donde se asumía un
concepto mecanicista del hombre, Wei-
ner (1974) ejerció gran influencia para
que las investigaciones fueran dirigidas
a nuevas áreas, como las motivaciones
intrínsecas y extrínsecas, el desarrollo
del logro y las atribuciones causales de
éxito y fracaso.

En investigaciones posteriores, Wei-
ner (1979, 1980, 1982) incorpora a su
teoría de motivación basada en atribu-
ciones causales de éxito y fracaso, una
tercera dimensión denominada controla-
bilidad, que se refiere al grado de control
que la persona puede ejercer sobre los
factores que provocan su comportamien-
to. De esta forma quedaron definidas tres
dimensiones de causalidad: locus, con-
trolabilidad y estabilidad. La Tabla 1
muestra la clasificación de las causas  de
éxito y fracaso de acuerdo con las tres
dimensiones del modelo de Weiner.

Tabla 1
Clasificación de las causas de éxito y fracaso por dimensiones del modelo de Weiner

Controlabilidad
Interna Externa

Estable Inestable Estable Inestable

Incontrolable Capacidad Estado de 
ánimo

Dificultad de 
la tarea

Suerte

Controlable Esfuerzo Esfuerzo 
inmediato

Ayuda inusual
de los demás

Nota. Fuente: Henson y Eller (2000), p. 377.
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Aplicaciones del modelo de
Weiner en educación

En las primeras observaciones acerca
de la teoría de la atribución, Frieze y
Weiner (1971) encontraron que los éxi-
tos y fracasos se atribuyen principalmen-
te a cuatro factores causales: habilidad,
esfuerzo, dificultad de la tarea y suerte.
De esta manera, al explicar sus logros,
las personas asignan un valor para cada
factor, al que atribuyen su éxito o fraca-
so. Estableciendo que los individuos
utilizan diversas señales que les dan
información para determinar cuál de los
cuatro factores es más responsable de un
resultado, examinaron las reglas de in-
formación, utilización y síntesis emplea-
das cuando las personas hacen juicios
relacionados con sus conceptos de logro.
Tanto para las condiciones de éxito co-
mo para las de fracaso, los cuatro facto-
res causales se analizaron de acuerdo
con la consistencia (a) con resultados en
otra gente, (b) con resultados del pasado,
(c) con resultados en tareas similares y
(d) con la información de resultados in-
mediatos. Los éxitos pasados fueron
categorizados como altamente consisten-
tes con los éxitos inmediatos y los fraca-
sos previos fueron altamente consisten-
tes con los fracasos inmediatos. Esta
misma consistencia se observó en los
resultados referentes a tareas similares.
Un examen de los resultados inmediatos
de éxito y fracaso en relación con los
cuatro factores permite observar que la
habilidad y el esfuerzo son determinan-
tes más fuertes del éxito que del fracaso.
Mientras que la dificultad en la tarea es
percibida como causa prominente de
fracaso, la tarea fácil es percibida como
responsable de los éxitos. De ahí la ten-
dencia a adjudicar los éxitos a causas
internas y los fracasos a causas externas.

Weiner (1985) reconoció que las tres
dimensiones de causalidad afectan una

variedad de experiencias emocionales
incluyendo enojo, gratitud, culpa, deses-
peranza, compasión, orgullo y vergüen-
za, abriendo amplias oportunidades de
investigación en áreas ligadas a las emo-
ciones personales (Weiner, 1987).

La idea central en el modelo de Wei-
ner es que el tipo de factores que las
personas utilizan para explicar el éxito o
el fracaso ejerce una gran influencia en
la motivación y tiene importantes conse-
cuencias emocionales. La localización
de las causas afecta principalmente a la
autoestima, de modo que la atribución
del éxito a factores internos, como la
capacidad, puede reforzar la autoestima,
mientras que la autoestima se ve amena-
zada si se utiliza este tipo de factores
para explicar el fracaso. La dimensión de
estabilidad es determinante de las expec-
tativas futuras; la atribución del éxito a
una causa estable contribuye a aumentar
las expectativas de éxito, mientras que si
la misma causa estable se utiliza para
explicar el fracaso, las expectativas de
logro en el futuro disminuyen. El grado
de control que la persona percibe tam-
bién influye en las consecuencias emo-
cionales de éxito o el fracaso. Cuando
se trata de atribuciones externas que
están fuera del control propio, la perso-
na siente enfado porque cree que las
causas de su fracaso están fuera de su
alcance (Alvaro y Garrido, 2003). Al-
gunas de las implicaciones motivaciona-
les y emocionales señaladas por Alvaro
y Garrido se muestran en la Tabla 2.

La dimensión de controlabilidad ha
sido relacionada con los sentimientos de
culpa, cuando se fracasa en algo que se
cree que puede controlarse, y con el or-
gullo, cuando se tiene éxito en esas mis-
mas condiciones. Fracasar en una tarea
incontrolable puede originar vergüenza
o rabia en contra de la persona o la ins-
titución que tiene el control, mientras
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Tabla 2
Causas internas de éxito y fracaso por dimensiones de estabilidad y controlabilidad

Controlabilidad
Estabilidad

Estable Inestable

Incontrolable Aptitud Cansancio

Controlable Esfuerzo, pereza,
laboriosidad

Esfuerzo ocasional

Nota. Fuente: Álvaro y Garrido (2003), p. 348.

que el éxito lleva a las personas a sentir
gratitud. Es interesante notar que cuando
se atribuye el fracaso a la falta de habili-
dad la persona responde inicialmente
con sentimientos de vergüenza y dismi-
nuye su desempeño. Cuando el fracaso
se atribuye a la falta de esfuerzo se expe-
rimenta culpa, pero mejora el desempe-
ño. También esta dimensión parece indi-
car que el éxito conduce a la elección de
nuevos retos y tareas más difíciles
(Woolfolk, 1999).

En su análisis de las implicaciones
que tiene el modelo de Weiner en la
educación, Henson y Eller (2000) pun-
tualizan la importancia que tiene para los
maestros comprender las causas a las
cuales atribuyen sus alumnos sus éxitos
y fracasos.

Los estudiantes con un locus de con-
trol interno creen que son responsables
de su conducta y de sus propios éxitos y
fracasos. Atribuyen sus éxitos y fracasos
a su capacidad y esfuerzo. Por otro lado,
los estudiantes con locus de control ex-
terno creen que su desempeño se debe a
la suerte, a la dificultad de la tarea o a
otras causas fuera de su control. La gen-
te con locus de control interno elevado
es más persistente en las tareas, mientras
que las personas que combinan un locus
de control externo con sus fracasos pue-
den desarrollar una condición de inde-
fensión o desamparo. En estas condicio-
nes, los estudiantes pueden creer que de

nada  valen sus esfuerzos para evitar el
fracaso y al paso del tiempo dejarán de
buscar el éxito.

Analizando las implicaciones del
fracaso de estudiantes afroamericanos
que abandonan el colegio en porcentajes
mucho más altos que los estudiantes
blancos, Weiner (2000) presenta dos
posibles hipótesis. En la primera hipóte-
sis señala que cuando el fracaso se atri-
buye a factores internos (baja habilidad),
debido a que se trata de una causa inter-
na y estable, se sufren decrementos en la
autoestima y se experimenta baja expec-
tativa de éxito, dando como resultado
que los estudiantes terminen fuera del
colegio. Una segunda explicación desde
la perspectiva atribucional sería que los
estudiantes atribuyan su fracaso a causas
externas (racismo y discriminación). Por
tratarse de atribuciones externas, la au-
toestima se mantiene, pero como las cau-
sas son estables las expectativas de éxito
bajan. Además, por percibirse como con-
trolados por otros, se genera el enojo.
Como consecuencia, los alumnos salen
de la escuela.

Worchel, Cooper, Goethals y Olson
(2002) señalan que sólo se pueden hacer
atribuciones finales de éxito o fracaso
cuando se hacen atribuciones internas o
externas y atribuciones de estabilidad o
inestabilidad. Mientras que las atribucio-
nes internas y externas influyen en la
evaluación, las atribuciones estables
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influyen en las expectativas. Las evalua-
ciones pueden ser negativas o positivas.
Las evaluaciones negativas surgen de
atribuciones internas para los fracasos
(poca capacidad o esfuerzo) y externas
para los éxitos (tarea fácil o buena suer-
te). Las evaluaciones son positivas cuan-
do se atribuyen a causas internas los
aciertos (mucha capacidad o esfuerzo) y
a externas los fracasos (cometido difícil
o mala suerte). En relación con la estabi-
lidad, si la causa de éxito o fracaso es
estable, es de esperarse que se repita en
el futuro, mientras que si la causa es
inestable, no se espera que se repita.

En estudios sobre motivación del
logro, se ha comprobado que cuando los
alumnos interiorizan los fracasos atribu-
yéndolos a factores personales internos
se obtiene como resultado que, cuando
el alumno enfrente de nuevo la tarea,
prevea un nuevo fracaso, se limite al
buscar el éxito, pierda la motivación
para hacer frente a las tareas y la dispo-
sición para esforzarse por superar los
resultados (Pozo, 1999).

Sesgos atribucionales
Las investigaciones sobre atribucio-

nes han permitido establecer los proce-
sos típicos en las explicaciones causales.
Por ejemplo, típicamente los estudiantes
exitosos tienden a atribuir sus éxitos a la
habilidad y al esfuerzo y sus fracasos a
la falta de esfuerzo o al empleo de una
estrategia ineficaz, mientras que los es-
tudiantes que aceptan el fracaso atribu-
yen sus éxitos a factores externos como
la suerte y sus fracasos a falta de capaci-
dad (Pervin, 1998; Valle Arias, Gonzá-
lez Cabanach, Rodríguez Martínez, Pi-
ñeiro Aguín y Suárez Riveiro, 1999).

Varios estudios han confirmado esta
tendencia a dar crédito por los éxitos a
factores internos y el fracaso a factores
externos (Davis y Stephan, 1980;

Lannegrand-Willem, Labedan, Pralong
y Dumora, 2000; Pérez-García y San-
juán Suárez, 1999). Esta tendencia, ob-
servada en ciertas circunstancias, ha sido
considerada por algunos teóricos como
un sesgo denominado “sesgo de atribu-
ción defensiva”. Este sesgo sucede cuan-
do las personas se sienten motivadas a
mostrar un aspecto positivo, para impre-
sionar a otros o para sentirse bien consi-
go mismos y con los demás. En esas
circunstancias manifiestan un sesgo ha-
cia el interés personal atribuyendo el
fracaso personal a factores externos y el
éxito personal a factores internos (Mo-
rris y Maisto, 2001).

En la teoría de la atribución se ha
identificado el “error fundamental de
atribución”, que consiste en la tendencia
general de la gente a explicar el compor-
tamiento de los demás en términos de
causas internas o personales y a subesti-
mar o ignorar los factores externos o
ambientales que pudieran estar influyen-
do en la conducta de la persona observa-
da (Conde Vieitez, 2003).

Las investigaciones sobre las atribu-
ciones han señalado que en muchos de
los casos de explicaciones causales las
personas no siguen la lógica simple de
los principios establecidos en la teoría de
atribución. Especialmente las corrientes
de la psicología social europea han reco-
mendado que se tomen en cuenta los
resultados de investigaciones sobre los
sesgos al aplicar el modelo atribucional
propuesto por Weiner, a fin de superar
las deficiencias señaladas por ellos mis-
mos (Navas, Sampascual y Castrejón
Costa, 1995).

Un sesgo identificado como una
extensión del error fundamental de atri-
bución es el denominado “error último
de atribución” formulado por Pettigrew
(1979), en el que se toman en cuenta los
patrones observados dentro, fuera y a
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través de los grupos de individuos que
atribuyen. Estas atribuciones intergrupa-
les se refieren a la explicación que asu-
men los miembros de diferentes grupos
sociales de la conducta de miembros de
sus propios grupos y de otros. Pettigrew
señala que las percepciones entre los
grupos son más probables que sucedan
que las percepciones dentro de los gru-
pos, especialmente para los individuos
involucrados o perjudicados. En estos
casos el sesgo se da en dos posibles di-
recciones: Primero, en los actos percibi-
dos como conductas negativas o antiso-
ciales que pueden ser atribuidos a causas
personales o disposicionales. Estas cau-
sas internas tienden a ser vistas como
características natas y los requerimientos
de rol pueden ser pasados por alto. Se-
gundo, en los actos percibidos como

conductas positivas o deseables que pue-
den ser atribuidos a una combinación de
atribuciones tales como acontecimientos
extraordinarios, suerte, alta motivación,
esfuerzo y situaciones manipulables del
contexto.

Con la intención de aclarar las posibles
implicaciones del error último de atribu-
ción, Hewstone (1990) realizó una revi-
sión de la literatura agrupando sus fuentes
de investigación en tres áreas: atribuciones
sobre resultados positivos y negativos,
atribuciones sobre éxitos y fracasos y dife-
rencias atribucionales entre grupos. Anali-
zó las bases en las que se apoya el error
fundamental de atribución y propone una
extrapolación del nivel interpersonal al
nivel intergrupal para distinguir las atribu-
ciones de éxito y fracaso en grupos tal
como se muestra en la Tabla 3.

Tabla 3
Atribuciones dentro y fuera del grupo en un contexto de logro

Tipo de 
resultado

Tipo de actor

Dentro del grupo Fuera del grupo

Éxito Habilidad (interna, estable, incontrola-
ble)

Esfuerzo (interna, inestable, incontro-
lable)

Buena suerte (externa, inestable, in-
controlable)

Tarea fácil (externa, estable, incontro-
lable)

Fracaso Mala suerte (externa, inestable, incon-
trolable)

Dificultad de la tarea (externa, estable,
incontrolable)

Falta de esfuerzo (interna, inestable,
incontrolable)

Falta de habilidad (interna, estable,
incontrolable)

Nota. Fuente: Hewstone (1990), p. 318.

Con esta posición Hewstone estable-
ce que claramente existe una variedad de
atribuciones intergrupales, tanto para el
éxito como para el fracaso, por parte de
personas que atribuyen como miembros

de un grupo desde dentro y fuera del
grupo.

Estudios sobre atribuciones
A partir de la dimensión causal de la
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teoría de atribución de Weiner, los in-
vestigadores han realizado estudios que
buscan determinar las causas a las que
las personas atribuyen su propio éxito o
fracaso.

En el ambiente educativo, se han
abordado estudios sobre atribuciones
causales desde diferentes enfoques. Al-
gunos estudios interesantes son las in-
vestigaciones realizadas para evaluar las
atribuciones de los profesores sobre el
fracaso de los alumnos y el pensamiento
del profesor en los procesos de instruc-
ción y aprendizaje (Artiles, 1998), dife-
rencias atribucionales entre maestros y
alumnos (Juvonen, 1998), influencia de
las atribuciones causales del profesor
sobre el rendimiento de los alumnos
(Torre Ramírez y Godoy Ávila, 2002),
relaciones entre la controlabilidad de los
maestros y las atribuciones de estudian-
tes con problemas de conducta (Brown,
2003), atribuciones causales de éxito y
fracaso en el aprendizaje cooperativo
(Chambers y Abrame, 1991), emociones
en el éxito y el fracaso académicos (Ma-
nassero Mas y Vázquez Alonso, 1993),
causas y emociones experimentadas des-
pués de conocer las calificaciones fina-
les de las asignaturas del curso escolar
(Manassero Mas y Vázquez Alonso,
1991).

López López (1989) investigó las
atribuciones en las teorías educativas
desde la perspectiva de los agentes prin-
cipales de la educación, tomando en
cuenta la opinión de padres, maestros y
alumnos para explicar las opiniones cau-
sales del fracaso escolar. Los padres y
profesores, a diferencia de los alumnos,
evitan la autoatribución del fracaso esco-
lar. Los tres agentes causales (alumnos,
padres y profesores) atribuyen causali-
dad alta a la desmotivación, a la poca
dedicación del alumno en sus estudios, a
las deficiencias del sistema educativo y

a la falta de conocimiento de los profe-
sores de la psicología de la juventud
actual. Los alumnos y los padres coinci-
den en que el fracaso escolar se debe, en
parte, a la falta de interés de los maes-
tros y de los consejeros. Los padres y los
maestros no atribuyen el fracaso escolar
a la falta de capacidades intelectuales de
los alumnos, sino a su escasa dedicación
y adiestramiento para el estudio.

Un estudio similar realizó Fernández
(1990), encontrando que ninguno de los
agentes atribuye a sí mismo la causa de
repetición escolar; el padre lo atribuye al
maestro, el maestro al padre de familia y
el alumno al maestro.

Interesado en el tema del fracaso
escolar y sus efectos psicológicos, Trillo
Alonso (1986) realizó un estudio con
alumnos clasificados como fracasados,
encontrando, salvo por el factor estilo
atribucional, las variables relacionadas
con el desamparo aprendido, que dan
soporte a un estado psicológico caracte-
rizado por una expectativa de incontrola-
bilidad, a la que van asociadas una dis-
minución de la motivación de logro y de
la autoestima, así como un incremento
en la ansiedad.

Resultados semejantes revela el tra-
bajo realizado por Montero Burgos
(1990), tratando de explicar el bajo ren-
dimiento escolar, desde la perspectiva de
la teoría de la indefensión aprendida; en
este experimento se observa que la per-
cepción subjetiva de incontrolabilidad,
mediada por una atribución causal
interna-estable, explica la aparición de
síntomas asociados al fracaso escolar y
al bajo rendimiento.

Estudios acerca del desamparo
aprendido y su efecto sobre el rendi-
miento académico fueron conducidos
por Docampo Chiaromonte (1999), con
la finalidad de investigar si el estilo atri-
bucional interno-externo influía en la
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indefensión aprendida y en su preven-
ción. Se pidió a un grupo de 192 estu-
diantes de secundaria que resolvieran
anagramas que, dependiendo de la con-
dición experimental, podían tener o no
solución. Los resultados mostraron que
las tareas que no tenían solución consi-
guieron producir en los estudiantes un
claro efecto de indefensión, indepen-
dientemente de su estilo atribucional.
Cuando los estudiantes lograban resolver
una tarea de anagramas antes de los pro-
blemas sin solución, no presentaron los
efectos de indefensión y mejoraban en el
rendimiento posterior.

Kass (2002) analizó el papel de la
autoindefensión y de la autoestima como
factores psicosociales en pacientes de un
hospital de Nueva York. Los participan-
tes fueron pacientes voluntarios que pre-
sentaban inexplicables síntomas físicos
(somáticos) al aplicarle medicamentos y
mostraban altos niveles de autoindefen-
sión y baja autoestima. La información
se obtuvo de reportes de los pacientes
voluntarios e información de los médi-
cos. Ambas fuentes indicaron una rela-
ción significativa entre las puntuaciones
de los síntomas de autoindefensión y de
autoestima.

Otro de los aspectos psicológicos de
interés en las atribuciones causales de
éxito y fracaso ha sido el miedo al éxito.
O.Connell y Perez (1982) analizaron el
miedo al éxito en atribuciones de éxito y
fracaso en 87 estudiantes, varones y mu-
jeres de preparatoria y de nivel universi-
tario. Al atribuir el éxito y el fracaso no
encontraron diferencias de miedo al éxi-
to entre los hombres y las mujeres. Sin
embargo, notaron que la presencia de
miedo al éxito afectó significativamente
las atribuciones de éxito y fracaso en la
resolución de tareas tanto para los hom-
bres como para las mujeres.

También se han dirigido esfuerzos

para identificar las atribuciones de éxito
y fracaso desde la perspectiva del actor
y el observador (Ender y Bohart, 1974;
Kelly, 2002; Yamauchi, 1990), notando
que al tomar el papel de observadores,
las personas hacen más atribuciones in-
ternas que en el papel de actores.

Con la finalidad de analizar los efec-
tos de las autoatribuciones en la teoría
de la autoobjetividad en mujeres que
toman al mismo tiempo el papel de actor
y observador, Kelly (2002) realizó tres
estudios para probar que el incremento
en la preocupación por el cuerpo como
autoobjetividad sería de influencia en las
atribuciones y en su propio comporta-
miento. En los tres estudios se predijo
que las mujeres dependerían más de las
atribuciones internas que de las atribu-
ciones externas en su comportamiento.
Los resultados muestran modesto apoyo
a las predicciones, encontrando que ge-
neralmente no se observa la posible re-
lación entre autoobjetividad y autoatri-
bución.

Un enfoque que ha ocupado a los
investigadores, en el estudio de las atri-
buciones causales de éxito y fracaso, es
el relacionado con las atribuciones de
éxito y fracaso ante exámenes (Camu-
ñas, Cano Vindel, Pérez Nieto e Iruarri-
zaga Diaz, 2000; Camuñas, Cano Vin-
del, Pérez Nieto y González Ordi, 2002),
atribuciones de éxito y fracaso después
de los exámenes y las expectativas en
futuros exámenes (Aikawa, Mishima y
Matsumoto, 1985). También se han in-
vestigado las atribuciones percibidas en
situaciones de éxito y fracaso escolar,
relacionadas con las calificaciones obte-
nidas en diferentes materias (Manassero
y Vázquez Alonso, 1995c) y la influen-
cia de la edad en las atribuciones de res-
ponsabilidad y esfuerzo en el desempeño
académico en diferentes materias (Ryck-
man y Mizokawa, 1991).
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Algunas investigaciones en el campo
de las atribuciones de éxito y fracaso
han relacionado la predicción del logro
escolar por medio de patrones causales
(Manassero Mas y Vázquez Alonso,
1995b), las expectativas futuras ante
exámenes relacionadas con atribuciones
de éxito y fracaso y el nivel de ego del
estudiante (Stojanowska, 1998) y la
atribución causal como determinante de
las expectativas (Manassero Mas y Váz-
quez Alonso, 1995a).

Otros investigadores se han encarga-
do de elaborar modelos sobre las teorías
atribucionales de la motivación de logro
(Castejón Costa, Navas y Sampascual,
1993; Freeman y Schopen, 1997; Pérez
García y Sanjuán Suárez, 2000).

En la búsqueda de las explicaciones
causales del logro, se han analizado va-
riables que pueden ser exploradas, como
el estilo paternal, el autoconcepto y la
orientación de locus de control (McClun
y Merrell, 1998) y los juicios entre los
conceptos de éxito y fracaso y el fracaso
escolar (Solis-Camara y Díaz, 1991).

Atribuciones por tipo de 
institución

Algunas investigaciones han explora-
do las posibles diferencias en las atribu-
ciones de éxito y fracaso, entre estudian-
tes de distintas escuelas (Rojo Calvo,
Ferre Rubio y Rubio Jerónimo, 1990).

Rebolloso Pacheco y Rebolloso Pa-
checo (1994) compararon las atribucio-
nes de éxito y fracaso en una muestra de
estudiantes españoles inscritos en escue-
las públicas y privadas. Los resultados
obtenidos indicaron que los estudiantes
de las escuelas públicas atribuyeron a
causas internas, mientras que los estu-
diantes de escuelas privadas atribuyeron
a causas externas, notando diferencias de
género en las atribuciones.

Singhal (1996) investigó las atribu-

ciones de estudiantes universitarios en
dos instituciones con dos orientaciones
religiosas diferentes en dos tiempos dife-
rentes. Los resultados indicaron alta con-
sistencia temporal en las creencias atri-
bucionales de los estudiantes pero se
observaron variaciones en las atribucio-
nes por instituciones y por religión.

Kirschmann y Roehm (1991) anali-
zaron las atribuciones de estudiantes con
edad promedio de 13 años en dos dife-
rentes colegios de Alemania. Los resul-
tados indicaron relaciones entre el tipo
de escuela y la ansiedad experimentada
por los estudiantes. Las atribuciones de
éxito y fracaso se relacionaron con la
orientación de motivación hacia el éxito
y fracaso de cada colegio.

Lee (1999) analizó las posibles dife-
rencias de atribuciones de éxito y fraca-
so en estudiantes de cuatro escuelas de
tres diferentes distritos escolares. Las
variables consideradas fueron el género
y el nivel de logro en dos materias. Los
factores causales tomados del modelo de
Weiner fueron habilidad, esfuerzo, difi-
cultad de la tarea y suerte. El estudio se
enfocó en aclarar el rol de los efectos del
género en las atribuciones de logro aca-
démico en lenguas y matemáticas.

Con el propósito de estudiar los valo-
res de la educación atribuidos por los
alumnos de educación secundaria y ana-
lizar las diferencias en su rendimiento
académico según el género y la posición
social, Gómez Bueno (1995) encuestó
413 alumnos y alumnas de tres diferen-
tes escuelas públicas y privadas de Ma-
drid. Encontró que las condiciones de
género son las que más influyen en la
forma de atribuir los valores de la edu-
cación. Las mujeres observan la educa-
ción como un valor central en la cons-
trucción de su identidad y se preocupan
más por el éxito en sus estudios que los
hombres. En cuanto a la clase social, las
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clases medias valoran más la educación
como una inversión para su futuro.

El contexto cultural
Un aspecto que llama la atención en

el estudio de las atribuciones causales es
la exploración de la variable cultural en
las atribuciones de éxito y fracaso. Ana-
lizando los posibles sesgos en las inves-
tigaciones sobre atribución, cuando se
toman en cuenta factores culturales, Mo-
rris y Maisto (2001) señalan las dife-
rencias notables que se observan en
resultados de investigaciones en rela-
ción con las tendencias normalmente
observadas al aplicar los principios bá-
sicos de atribución en diferentes con-
textos culturales. Estas observaciones
ofrecen un abanico de oportunidades
para la investigación sobre el tema en
diferentes contextos culturales. Algunos
estudios han dirigido su atención a este
tema en particular. Tal es el caso de
Choi, Nisbett y Norenzayan (1999),
quienes analizaron las diferencias de
atribuciones al fracaso y al éxito en per-
sonas del oeste y del este de Asia, en-
contrando diferencias significativas rela-
cionadas con los aspectos distintivos de
sus culturas. Sobre este tema, un grupo
de investigadores unió esfuerzos para
realizar un estudio con madres de varias
nacionalidades para conocer cómo sus
atribuciones de éxito y fracaso podrían
tener implicaciones en la formación de
sus hijos (Bornestein et al., 1998).

Otros investigadores compararon las
atribuciones de éxito y fracaso entre es-
tudiantes universitarios japoneses-esta-
dounidenses y anglo-estadounidenses
(Powers, Choroszy y Douglas, 1987) y
estudiantes coreanos y estadounidenses
(Armbrister, 2000; Armbrister, McCa-
llum y Lee, 2002) señalando las diferen-
cias entre las atribuciones de cada grupo.

También se han comparado las atri-

buciones de éxito y fracaso en estudian-
tes de diferentes culturas; anglos, ne-
gros, hispanos y nativos americanos (Po-
wers y Rossman, 1984). Comparando las
atribuciones de éxito y fracaso de estu-
diantes hispanos y anglos, se ha encon-
trado que los hispanos son más internos
que los anglos. Los hispanos, además,
atribuyen su éxito académico más al
esfuerzo y menos a la suerte que los an-
glos (Powers y Wagner, 1983).

Yan y Gaier (1994) realizaron una
comparación de atribuciones causales de
éxito y fracaso entre estudiantes esta-
dounidenses y asiáticos, chinos, japone-
ses, coreanos y del sureste de Asia, en-
contrando diferencias en los patrones de
atribución entre ellos. Los estadouniden-
ses atribuyen el logro académico signifi-
cativamente más a sus habilidades que
los asiáticos. Los estadounidenses creen
que el esfuerzo se relaciona con el éxito
y no tiene que ver tanto con el fracaso,
mientras que los asiáticos le dan igual
importancia al esfuerzo tanto para el
fracaso como para el éxito. Entre los
estudiantes asiáticos aparecen más simi-
litudes en las atribuciones que diferen-
cias.

En una investigación entre estudian-
tes chinos y de Hong Kong, se encon-
traron diferencias atribucionales rela-
cionadas con la cultura y la edad (Hau
y Salili, 1990), mientras que en un estu-
dio realizado en Israel con estudiantes
judíos y árabes, los resultados indicaron
grandes efectos de etnicidad y género en
las atribuciones causales de éxito y fra-
caso en exámenes de matemáticas y len-
gua (Birembaum y Kraemer, 1995).

En un estudio realizado en tres etapas
para probar y comparar los modelos de
depresión entre estudiantes chinos y
americanos, Tally (2002) efectuó un
análisis intercultural del estado de de-
presión tomando como referencia las
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medidas del Centro de Estudios Epide-
miológicos de la Escala de Depresión
(CES-D). En el estudio de la segunda
etapa se encontraron diferencias inter-
culturales en los síntomas relacionados
con la depresión. El amor y la acepta-
ción presentes moderan la relación entre
eventos estresantes para los chinos, pero
no para los americanos. En el factor
atribucional se identificaron atribucio-
nes estables para las causas de eventos
estresantes que fueron significativa-
mente relacionadas con las medidas del
CES-D.

Reyes (2002) efectuó un estudio con
una muestra de estudiantes méxicoame-
ricanos, buscando relacionar el logro
académico y atribuciones de éxito con la
dificultad y facilidad de la tarea y a va-
riables socioculturales.

En una investigación realizada por
Kivilu y Rogers (1998), se analizaron las
atribuciones de desempeño en matemáti-
cas, relacionadas a las variables de géne-
ro y la influencia cultural de diferentes
regiones urbanas y rurales de Kenia,
encontrando diferencias significativas en
los factores de atribución. 

Efectos del género
El género también ha sido motivo de

análisis en diferentes investigaciones de
atribuciones causales (Almeida y Kane-
kar, 1989; Beyer, 1999; Docampo Chia-
romonte, 2002; Lara Canto y Figueroa
Ortiz, 1991; Lee, 1999; Sweeney, More-
land y Gruber, 1982).

Marín (1989) analizó los efectos del
sexo y de la cultura sobre las atribucio-
nes de éxito y fracaso en estudiantes
colombianos y americanos. Los estu-
diantes hicieron atribuciones sobre el
éxito o el fracaso en labores académicas
de personas que ellos desconocían y
posteriormente hicieron atribuciones
acerca de su propio desempeño en las

tareas académicas. No se encontraron
diferencias significativas relacionadas
con el sexo en las observaciones de los
observadores para el individuo evaluado.
Sin embargo, sí se encontraron diferen-
cias atribucionales relacionadas tanto
con el sexo como con la cultura al ana-
lizar las dos muestras estudiadas. Los
estudiantes estadounidenses hicieron
atribuciones internas para su propio
comportamiento así como para el com-
portamiento de otros individuos, mien-
tras que los colombianos hicieron atribu-
ciones con un locus de control externo.
Las mujeres de ambos países hicieron
más atribuciones internas en cuanto a su
propio éxito que los hombres, pero este
patrón fue lo opuesto para una situación
de fracaso.

Laffoon, Jenkins y Tollefson (1989)
realizaron un estudio comparativo entre
el locus de control y atribuciones de lo-
gro en hombres. Dividieron la muestra
en tres categorías de sujetos: bajos en
logro, logro dado y no dado. Encontraron
que en situaciones de éxito las atribucio-
nes a la habilidad en los hombres bajos en
logro son significativamente más altas en
relación a los otros dos grupos. Las atribu-
ciones de fracaso externas y a la suerte
fueron significativamente más altas en los
grupos bajos en logro y logro no dado que
en el grupo de logro dado. 

Travis, McKenzie, Wiley y Kahn
(1988) estudiaron una muestra de muje-
res y hombres para comparar patrones
cognitivos de éxito y fracaso, descritos
en términos de estándares de locus
(interno-externo), enfoque conceptual
(proceso-impacto) y expectativas inicia-
les (éxito-fracaso). Los patrones fueron
clasificados con base en el dominio de
logro. Al observar los efectos de sexo y
dominio de logro, se encuentra que las
mujeres son más sensibles a las diferen-
cias de dominio que los hombres.
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Con el interés de identificar relacio-
nes entre el estatus de identidad en el
ambiente de la familia, el género, el esti-
lo atribucional y las atribuciones de fra-
caso, Monestere (2002) aplicó anagra-
mas con diferentes grados de dificultad
a 278 hombres y 494 mujeres. El estudio
reporta diferencias significativas en el
estilo atribucional por género y sugiere
atender las diferencias de sexo cuando se
investigan los estilos de atribución. Los
resultados obtenidos indican que los
hombres fueron más internos al atribuir
acontecimientos de logro que las muje-
res. Se observó, además, una relación
positiva significativa entre el estilo atri-
bucional de los adultos jóvenes y la per-
cepción paternal y maternal, tanto en
eventos de logro como en eventos inter-
personales.

Shukla (1994) examinó el papel del
locus de control en una muestra de 80
estudiantes posgraduados, hombres y
mujeres. El diseño factorial tomó en
cuenta dos niveles de locus de control
(interno-externo), dos condiciones
(esfuerzo-fortuna) y dos resultados
(éxito-fracaso). Los resultados confir-
man significativas diferencias en las
categorías de mujeres y hombres.

Para tratar de diferenciar la influen-
cia del contexto sociocultural y el género
en las atribuciones que los participantes
hacen sobre la conducta agresiva, An-
dreu et al. (2002) realizaron una investi-
gación entre universitarios colombianos
y españoles de ambos sexos, encontran-
do efectos significativos del género y del
país de procedencia sobre el estilo atri-
bucional.

Farrand (2002) realizó una investi-
gación con estudiantes para conocer las
diferencias en las atribuciones por géne-
ro en casos de éxito y fracaso en la clase
de matemáticas. Utilizó una escala atri-
bucional en la que los estudiantes midie-

ron la fuerza de cada atribución con
eventos de éxito y fracaso. No encontró
diferencias significativas acerca de atri-
buciones hacia el fracaso por género
pero identificó significancia estadística
entre las atribuciones de éxito y género.
Los hombres atribuyeron sus éxitos en
matemáticas a la habilidad significativa-
mente más que las mujeres.

Con la finalidad de conocer la rela-
ción entre los factores de autodetermi-
nación, transición educacional y los fac-
tores asociados con empleos de éxito en
personas graduadas en una escuela para
ciegos, Gyles (2002) administró un cues-
tionario a 28 hombres y 16 mujeres. Las
personas dieron información sobre su
experiencia en la escuela, sus capacida-
des y sus atribuciones acerca de sus éxi-
tos en su calidad de empleados después
de la escuela. Los resultados de este es-
tudio indican diferencias significativas
en las respuestas de los participantes
dependiendo del género y la discapaci-
dad. Los hombres mostraron una tenden-
cia hacia la satisfacción en el trabajo
más fuerte que las mujeres. En el análi-
sis de correlación entre variables, se
encontró que existe una correlación po-
sitiva entre la capacitación educacional
y las atribuciones sociales de éxito, las
atribuciones sociales de éxito y las atri-
buciones personales de éxito y entre las
atribuciones de éxito y las atribuciones
educacionales de éxito.

En una investigación realizada con el
propósito de examinar la influencia del
género en la formación de atribuciones
de responsabilidad y esfuerzo y las aso-
ciaciones de estas variables con emocio-
nes de enojo y simpatía en contextos de
apoyo, McGeorge (2003) encontró que
el género tiene influencia en las atribu-
ciones de tal forma que los hombres atri-
buyen con más responsabilidad por sus
problemas que las mujeres. En esta
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muestra de estudiantes varones y muje-
res de tres diferentes universidades, los
hombres experimentaron más enojo que
las mujeres en contextos de apoyo. El
esfuerzo es más notable y consistente en
los hombres. Al analizar las relaciones
entre simpatía y género, se observó me-
nos simpatía en los hombres que en las
mujeres. Por otro lado, los resultados
muestran que al proporcionar ayuda, los
amigos hombres atribuyeron más control
y fueron menos simpáticos (pero no es-
taban más enojados) que las mujeres
amigas.

Otro estudio que ha revelado diferen-
cias atribucionales entre hombres y muje-
res es el realizado por Quiles, Leyens,
Rodríguez, Betancor y Rodríguez (2003),
quienes realizaron un experimento con 53
mujeres y 65 hombres para comprobar si
pertenecer a un grupo discriminado o dis-
criminador afecta el tipo de explicaciones
a situaciones ambiguas.

Tendencias actuales
Uno de los temas que ha cobrado

interés en los últimos años tiene que ver
con el estudio del yo, que se ocupa de
analizar las percepciones personales.

Diversas variables relacionadas con
los estudios del self han sido motivo de
investigaciones atribucionales, destacán-
dose el autoconcepto (Bryan,1986; Carr
y Kurtz, 1991; Caya, 2002; Cooley y
Ayres, 1988; Fraker, 1986; Johnson,
1981; Krampen y Zinsser, 1981; Wat-
kins y Gutierrez, 1990), la autoestima
(Campbell, 1991; Chandler, Sook Lee y
Pengilly, 1997; Scherneck, 1998) y la
autodiscrepancia (Kinderman y Bentall,
2000). En tiempos recientes, se estudia
el concepto de autoeficacia (Bandura,
1999; Clock, 2000; Poulou y Norwich,
2002; Stajkovic y Sommer, 2000).

En el ambiente de la psicometría se
han realizado esfuerzos notables que han

reforzado las investigaciones atribucio-
nales. Tomando como base el modelo
atribucional de Weiner, se han elaborado
una gran variedad de instrumentos para
medir las atribuciones de éxito y fracaso
(Anderson, Anderson, Fleming y King-
horn, 1984; Bell y McCallum, 1995;
Camuñas et al., 2002; Latta y Patten,
1978; Manassero Mas y Vázquez Alon-
so, 1997; Power, Douglas y Choroszy,
1983; Powers y Rossman, 1983; Rapa-
port, 1980; Rebolloso Pacheco y Martí-
nez, 1994; Russell, 1982; Ryckman,
Peckham, Mizokawa y Sprague, 1990;
Schaufeli, 1988; Sherer, 1982; Sun, Shi
y Yuan, 1996; Tremblay, 1999; Valle-
rand y Richer, 1988).

También se han elaborado escalas
para investigar las atribuciones de éxito
y fracaso tomando como base el modelo
de Weiner, introduciendo variables, co-
mo lo son las percepciones de juicio
para conocer las dimensiones de estabili-
dad y de internalidad (Jong, Koomen y
Mellenbergh, 1998). En este sentido
Vallerand y Richer (1988) trabajaron
con una escala para confirmar la validez
y confiabilidad del factor de dimensión
causal de Weiner en situaciones de éxito
y fracaso de la vida real.

Basándose en el modelo de Weiner,
Richaud de Minzi (2005) construyó una
escala argentina de estilo atribucional
con 18 ítemes, en cada uno de los cuales
se presentan situaciones (de trabajo, edu-
cacionales, familiares, de pareja y gene-
rales) y seis posibles causas y una causa
abierta (personalidad, esfuerzo, capaci-
dad, estrategia, estado de ánimo e in-
fluencia de los otros) que los participan-
tes pueden ordenar de mayor a menor
importancia. Esta escala ha mostrado
validez y confiabilidad en estudios atri-
bucionales posteriores (Richaud de Min-
zi y Sacchi, 2000).

En la actualidad se investiga el tema
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de atribuciones de éxito y fracaso en
diversas áreas: (a) con aplicaciones al
comportamiento organizacional (Diaz,
2002); (b) analizando el impacto motiva-
cional en el liderazgo (Hahesy, 2002);
(c) explorando implicaciones en el lide-
razgo escolar (McCreary, 2002; Pierson,
2002); y (d) realizando estudios de las
atribuciones en personas con problemas
de alcoholismo (Dempsey, 2002; Gonza-
lez Prendes, 2002; Lee, 2002), tabaco
(Castro Zamudio, Godoy Ávila y Rodrí-
guez Naranjo, 2000) y otras drogas (Per-
fas, 2002).

El estudio de atribuciones causales
de éxito y fracaso ha reportado benefi-
cios significativos en el campo clínico,
al analizar los estilos atribucionales co-
mo moduladores de agresividad, ira y
hostilidad entre los jóvenes (Andreu
Rodríguez, Peña Fernández y Graña
Gómez, 2000), las implicaciones de los
estigmas en la estabilidad y controlabili-
dad (Weiner, Perry y Magnusson, 1998)
y casos de narcisismo relacionados con
las atribuciones de éxito y fracaso (Rho-
dewalf y Morf, 1998). También se han
analizado los efectos atribucionales rela-
cionados con la ansiedad (Bandalos,
Yates y Christ, 1995), la depresión (Mal-
donado, Luque y Herrera, 1999), el es-
trés (González Forteza, Andrade Palos y
Jiménez Tapia, 1997) y el perfeccionis-
mo en estudiantes expuestos a tareas
estresantes (Whittaker, 2002).

Atribuciones religiosas
Las investigaciones de las atribucio-

nes se han ocupado mayormente del aná-
lisis de explicaciones seculares. Los es-
tudios atribucionales en el campo de la
psicología de la religión se han realizado
en tiempos recientes. Como las investi-
gaciones son escasas, hay grandes opor-
tunidades, especialmente al estudiar las
atribuciones de éxito y fracaso en con-

textos educativos religiosos. Proudfoot y
Shaver (1975) llamaron la atención hacia
este campo retomando algunos testimo-
nios de personas religiosas en los cuales
aplicaron los conceptos atribucionales,
demostrando que las teorías de atribucio-
nes constituyen un campo promisorio
para el estudio de la religión, ya que
favorecen las interpretaciones individua-
les de las experiencias de los individuos.

De acuerdo con Spilka y Schmidt
(1983) las atribuciones religiosas son
una función de factores situacionales.
Utilizando historias que representaban
condiciones positivas y negativas de tipo
social, económico y de salud, midieron
el grado en que la gente puede ver cómo
Dios está involucrado en sus vidas. Al
ser sometidas a este estudio, las personas
revelaron sus atribuciones hacia Dios.
Las atribuciones variaron, dependiendo
de la situación a la que fueron expuestas
en la historia.

Algunos investigadores interesados
en el tema de las atribuciones religiosas
recomiendan tomar en cuenta que, del
mismo modo que existen diferencias
religiosas individuales y diferentes tipos
de creencias acerca de Dios, también
existen diferentes maneras de atribuir
responsabilidad a Dios por los resultados
buenos o malos de la vida (Gorsuch y
Smith, 1983).

Ritzema (1979) y Ritzema y Young
(1983) encontraron que la tendencia a
explicar eventos sobrenaturales por in-
tervención divina se relaciona positiva-
mente con las medidas de creencia y
práctica religiosa.

Feather (1983) analizó una muestra
de estudiantes mujeres y varones uni-
versitarios aplicando la Escala de Ética
Protestante para determinar las correla-
ciones entre el estilo atribucional y los
valores éticos protestantes. Los valores
protestantes fueron asociados con una
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mayor frecuencia de desarrollo de atri-
buciones, pero con menor frecuencia de
atribuciones externas.

Al analizar el compromiso religioso,
la creencia en el control de Dios, el esti-
lo atribucional y el género, como varia-
bles predictoras de actitudes de servicio
voluntario en los estudiantes, Bernt
(1999) encontró que la creencia en el
control de Dios está fuertemente relacio-
nada con la internalidad y con la dispo-
sición en los estudiantes hacia el servicio
comunitario.

La asociación entre el estilo atribu-
cional y el desarrollo académico de los
estudiantes fue investigada por Ward
(1992), en un programa de estudios reli-
giosos. Mcelroy (1999) examinó tres
diferentes estilos religiosos de solución
de problemas y tres diferentes imágenes
de Dios (amoroso, controlador y distan-
te), en problemas estudiantiles de depre-
sión, bienestar y uso de alcohol. La im-
portancia del estudio es el énfasis en el
carácter multidimensional de la religiosi-
dad. Recomienda la aplicación de las
teorías atribucionales a los problemas
cognitivos, afectivos, de conducta y rela-
cionados con Dios.

Mallery, Mallery y Gorsuch (2000)
analizaron las atribuciones causales de
los estudiantes hacia Dios. En su inves-
tigación desarrollan una taxonomía de
atribuciones, adaptando el modelo de
Weiner, de tres dimensiones (locus, con-
trolabilidad y estabilidad), en siete posi-
ble dimensiones. El locus es analizado
en tres dimensiones (localizado en sí
mismo, localizado en Dios y localizado
en otros). Usando esta misma relación,
establecen tres tipos de controlabilidad
(control de sí mismo, control de otros y
control de Dios). La séptima dimensión
considerada es la estabilidad. Las atribu-
ciones fueron agrupadas en una taxono-
mía de cuatro factores. La tendencia de

los participantes a hacer diferentes tipos
de atribuciones se relacionó con su reli-
giosidad intrínseca y extrínseca.

El estudio de las explicaciones reli-
giosas ha sido aplicado al análisis de las
actitudes de fe en casos de incapacidad
(Thorn, Hershenson y Romney, 1994), la
creencia religiosa relacionada con pro-
blemas socioculturales, como la orienta-
ción cívica y de responsabilidad social
(Crystal y DeBell, 2002), la orientación
punitiva y correccional (Leiber y Woo-
drick, 1997), la depresión en estudiantes,
con problemas de alcoholismo (Mcelroy,
1999), atribuciones religiosas en estu-
diantes con problemas de alcoholismo
(Miner y McKnight, 1999) y otros sínto-
mas depresivos (Maltby y Day, 2000), y
atribuciones en casos de creyentes de la
Biblia con desórdenes mentales (Stan-
field, 2002). También se han analizado
las atribuciones como mediadoras entre
la religiosidad y la satisfacción matrimo-
nial (Zehrung, 1998).

Corby (2003) examinó los efectos
del estrés en 68 familias misioneras
integradas por el esposo, la esposa y
por lo menos un hijo. Analizó el efecto
de la atribución espiritual como variable
mediadora entre el estrés, la comunica-
ción y la satisfacción en las parejas mi-
nisteriales. Encontró que la atribución
espiritual reduce los efectos del estrés e
impacta las variables estudiadas.

Devantier (1977) analizó el estilo
religioso en la solución de problemas
como una función del bienestar espiri-
tual, locus de control y atribuciones de
control de Dios. Encontró que el locus
de control por Dios tiene una fuerte aso-
ciación con cada estilo religioso para
resolver problemas. Todas las variables
se relacionan significativamente con el
estilo colaborativo. El estilo autodirecti-
vo se relacionó significativamente con
todas las variables, excepto con las
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creencias religiosas y el locus de control
del poder de los demás. Las diferencias
en el estilo religioso para la solución de
problemas se relacionaron con la edad,
clase social, raza étnica y afiliación reli-
giosa.

Con el propósito de integrar la teorías
de atribución de la psicología social con la
psicología de la religión, Spilka et al.
(1985) proponen un fundamento teórico

común para ambas. Establecen una serie
de axiomas para sistematizar el estudio de
las atribuciones causales desde la perspec-
tiva de la psicología de la religión y clasi-
fican los cuatro factores de influencia en
las atribuciones religiosas y no religiosas:
las características del que atribuye, el con-
texto del que atribuye, las características
del evento y el contexto del evento, tal
como se muestran en la Figura 2.

Figura 2. Clasificación de los factores de influencia en el uso de atribuciones
religiosas y no religiosas (Spilka et al., 1985, p. 7).

Wikstrom (1987) realizó una investi-
gación de los conceptos básicos de algu-
nas teorías religiosas y sus posibles con-
tribuciones a las teorías de atribución.
En su análisis reconoce que existen dos
sistemas de medidas en las atribuciones;
las religiosas y las profanas. Analiza los
cuatro factores de influencia para las
atribuciones religiosas y no religiosas
determinados por Spilka y colaboradores
y sus implicaciones en el rol de la expe-
riencia religiosa de la vida diaria.

Loewenthal (1985) investigó las atri-
buciones del compromiso religioso en
estudiantes religiosos y no religiosos,
para ver las diferencias al asignar cau-

sas situacionales y disposicionales ha-
cia la religiosidad. Fueron encontradas
diferencias significativas entre ambos
grupos. Posteriormente, en estudios si-
milares, Loewenthal y Cornwall (1993)
encontraron que las personas religiosas
percibieron a Dios como un agente cau-
sal, mucho más frecuentemente que las
personas no religiosas.

Asonibare (1986) examinó cómo la
religión puede relacionarse con el locus
de control, comparando una muestra de
estudiantes cristianos y musulmanes,
llegando a la conclusión de que la varia-
ble religiosa es un factor significativo en
el locus de control. Los cristianos, más
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que los musulmanes, atribuyeron el éxito
y el fracaso a sí mismos. Los cristianos
fueron más internos que los musulmanes
al atribuir.

Lupfer y Brock (1992) analizaron el
uso de atribuciones seculares y religio-
sas relacionadas con factores causales
religiosos (Dios, Satán) o causas secula-
res (oportunidad, factores disposiciona-
les o situacionales). Al contrario de lo
esperado en la investigación, Dios no
fue invocado como un agente causal
cuando las atribuciones eran hechas por
los participantes religiosos, cuando se
trató de autoatribuciones, o cuando el
actor fue identificado como alguien que
nació en el evangelio o siendo cristiano.
En las atribuciones hacia Satán, al con-
trario de lo esperado en la investigación,
las atribuciones fueron hechas más en
relación con explicaciones de la conduc-
ta ligadas a valores seculares que a valo-
res conservadores cristianos. Cuando las
personas explicaron sus mismas conduc-
tas seculares, la tendencia de los sujetos
estuvo más inclinada a atribuir sus actos
positivos a factores disposicionales y sus
actos negativos a factores situacionales.

Investigando las atribuciones secula-
res y religiosas en estudiantes universita-
rios de tres instituciones, Lupfer y De
Paola (1994) analizaron las respuestas a
16 preguntas agrupadas en cinco facto-
res: actor (Mary o Mark), tipo de valores
evocados (religiosos o seculares), valen-
cia de la acción (positiva o negativa),
realización del intento (realizada o no
realizada) y perspectiva (cuando se pidió
al sujeto que evaluara la conducta del
actor o los resultados de la acción). En-
contraron que el estudiante, al explicar
la conducta de la vida diaria, se inclina
más a invocar atribuciones seculares
(específicamente atribuciones de tipo
disposicional y situacional) que atribu-
ciones religiosas. Al hacer atribuciones

religiosas encontraron que, cuando las
acciones se relacionaban con valores
religiosos y preceptos conservadores
cristianos, las atribuciones de los estu-
diantes se relacionaban con Dios o con
Satán. Cuando las acciones eran aproba-
torias, las atribuciones hacia Dios fueron
más comunes que cuando eran acciones
desaprobatorias.

Lupfer y Tolliver (1996) realizaron
un estudio atribucional en el que un gru-
po de estudiantes de dos universidades
daban sus explicaciones a eventos de la
vida, alterados y no alterados. Los agen-
tes causales incluidos en el estudio eran
religiosos (Dios y Satán), causas natura-
les (características de los protagonistas y
otros autores) y causas no religiosas so-
brenaturales (destino y suerte). Las atri-
buciones hacia Dios fueron más común-
mente hechas cuando los eventos de la
vida fueron alterados hacia consecuen-
cias positivas, mientras que las atribu-
ciones hacia Satán fueron hechas cuando
los eventos conducían hacia consecuen-
cias negativas. Los resultados de esta
investigación confirman que (a) las atri-
buciones hacia Dios y hacia Satán son
más probables que sucedan cuando los
que atribuyen son cristianos conservado-
res, (b) las atribuciones hacia Dios son
más probables cuando los resultados son
positivos, y (c) las atribuciones hacia
Satán son más probables cuando los re-
sultados son negativos. Este estudio
verificó que el rol causal de Dios tiende
a ser más citado cuando los que atribu-
yen explican acciones de la vida con
resultados favorables.

Con el interés de conocer las atribu-
ciones religiosas y no religiosas, Lupfer
y Layman (1996) examinaron las estrate-
gias cognitivas que usa la gente cuando
enfrenta hechos naturales religiosos y so-
brenaturales no religiosos. Los participan-
tes fueron 102 estudiantes universitarios
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quienes contestaron un cuestionario de
análisis atribucional con 16 preguntas, con
las que se medía el grado de control de
los participantes sobre cada evento des-
crito. Los resultados indicaron que cuan-
do la gente explica las causas de conduc-
ta ante eventos, sus atribuciones favore-
cen a quienes cuentan con características
sobresalientes para igualar las caracterís-
ticas sobresalientes del evento a ser ex-
plicado sobre aquellos que tienen la ca-
pacidad de recuperarse más rápidamente.

Weeks y Lupfer (2000) analizaron
las atribuciones en dos grupos de univer-
sitarios para identificar la proximidad de
influencia de las atribuciones religiosas
en resultados de eventos.

En los dos estudios se presentaron
una serie de preguntas donde los parti-
cipantes identificaron la causa más im-
portante de cada evento. Las preguntas
fueron diseñadas de tal manera que los
participantes dieran explicaciones reli-
giosas y seculares en sus propias pala-
bras e incrementaran su nivel de atribu-
ciones de inmediatas a próximas y dis-
tantes. Se confirmó la primera hipótesis
de la investigación al revelarse que el
uso de Dios como un agente para las
explicaciones es más fuerte cuando la
gente se mueve de explicaciones próxi-
mas a explicaciones más distantes. Con-
trario a las expectativas del estudio, las
atribuciones a Satán o a eventos no reli-
giosos como agentes causales no presen-
taron diferencias como una función de
su proximidad de influencia, ya que los
participantes se inclinaron más a citar a
Dios como una explicación distante que
como una explicación próxima y, por
otro lado, los participantes citaron más a
Satán o a agentes no religiosos como
explicaciones distantes que como expli-
caciones próximas.

Interesado en conocer las atribucio-
nes de la creencia en Dios, Kenworthy

(2003) realizó una investigación abor-
dando las atribuciones de la creencia en
Dios desde una triple perspectiva: las
explicaciones de las personas sobre sí
mismas, las atribuciones de las personas
sobre un grupo de personas que tienen
sus mismas creencias y las atribuciones
de las personas sobre otros grupos que
no comparten sus creencias y viceversa.
Los participantes fueron estudiantes uni-
versitarios de la clase de psicología de
una universidad privada secular del sur
de California. El estudio midió atribu-
ciones externas, internas, emocionales y
racionales sobre la creencia en Dios en
tres niveles de variables: uno mismo,
dentro del grupo y fuera del grupo. Los
resultados revelaron que las atribuciones
de internalidad estuvieron relacionadas
positivamente con las atribuciones racio-
nales, pero negativamente con las atribu-
ciones de externalidad y emocionales.
Los participantes reportaron que la
creencia o no creencia en Dios fue alta-
mente importante tanto para los creyen-
tes como para los no creyentes. Las com-
paraciones realizadas entre los grupos
revelaron alta atribución de internalidad en
los grupos de creyentes al participar en las
tres condiciones: autoatribuciones, dentro
de un grupo y fuera de un grupo. En con-
traste, los no creyentes atribuyeron más
internamente dentro del grupo que los
creyentes fuera del grupo. Los resultados
indican que en la condición de autoatri-
bución los participantes, tanto creyentes
como no creyentes, atribuyeron más in-
ternamente y menos externamente hacia
su posición de creencia.

Las investigaciones que se relacio-
nan con el tema de las atribuciones de
éxitos y fracasos en el ámbito de la psi-
cología de la religión se deben a Ho-
vemyr (1996b), quien adaptó la Escala
Sueca de Orientación Religiosa al con-
texto cultural de Polonia. Para validar
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el instrumento examinó la influencia de
las variables cultural y religiosa sobre
atribuciones de éxito y fracaso en estu-
diantes suecos y polacos.

Posteriormente, Hovemyr (1998a)
administró la escala de orientación reli-
giosa a un grupo de estudiantes universi-
tarios polacos, religiosos y no religiosos,
para conocer sus causas percibidas de
éxito y fracaso. Encontró diferencias
atribucionales relacionadas con la creen-
cia entre estos grupos; de manera espe-
cial, le llamaron la atención las atribu-
ciones de los estudiantes acerca de la
oración y la ayuda de Dios.

En un estudio similar, analizando
las atribuciones de éxito y fracaso, con-
forme a los diferentes patrones de
orientación religiosa, Hovemyr (1998b)
encontró que las personas religiosas que
atribuyen sus éxitos a factores externos,
como a la ayuda de Dios, las respuestas
a la oración o a ambos, muestran altos
índices de autoestima.

Esta revisión bibliográfica permitió
observar que la teoría de atribución ha
encontrado aplicaciones importantes en
el campo de la educación y continúa
ejerciendo influencia en diversas áreas
de la psicología social. La literatura
citada también permite concluir que las
investigaciones en el campo de las atri-
buciones han proporcionado valiosas
herramientas de apoyo para mejorar la
comprensión de las atribuciones de los
estudiantes y las implicaciones que guar-
dan con sus emociones y expectativas
futuras. Los educadores, por medio del
estudio de las atribuciones de éxito y
fracaso, han logrado una mejor com-
prensión de la conducta, las emociones
y de aspectos cognitivos y afectivos. Sin
embargo, de este reporte también se des-
prenden algunos retos. Primeramente,
aunque las atribuciones de éxito y fraca-
so han sido estudiadas en diferentes con-

textos y las circunstancias en las cuales
se realizan las atribuciones es un campo
que presenta oportunidades para la in-
vestigación, se percibe que no ha sido
abordado en forma suficiente. Por otro
lado, es notorio que existe un vacío en
investigaciones realizadas en México
acerca de las atribuciones causales de
éxitos y fracasos en estudiantes, relacio-
nadas con las atribuciones seculares y
religiosas, a pesar de ser un país con
altos índices de religiosidad. Estos retos
configuran oportunidades para futuras
investigaciones a realizarse en el rico
contexto cultural del entorno educativo
de nuestro país, las que a su vez pueden
ser extendidas a diferentes contextos
socioculturales.
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